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Pomnjenje kitajskih pismenk pri učenju japonščine v Sloveniji 
V magistrskem delu obravnavamo pomnjenje kitajskih pismenk pri učenju japonščine med 
študenti programa japonologije v Sloveniji. Ugotovili smo, da se učeči se iz okolja, kjer 
kitajske pismenke niso v vsakodnevni rabi, srečujejo z različnimi težavami pri učenju, ki 
otežujejo pomnjenje ter učenje kitajskih pismenk. V literaturi smo iskali tudi že obstoječe 
strategije, ki učečim olajšujejo učenje. V teoretičnem delu smo najprej opredelili pomen 
večjezičnosti, kasneje pa prešli na razlago japonskega jezika. Analizirali smo težave, ki 
otežujejo učenje kitajskih pismenk ter pogoste strategije za učenje kitajskih pismenk, ki jih 
uporabljajo učeči se. Ugotovili smo, da največje težave učečih se iz okolja, kjer pismenke niso 
v vsakodnevni rabi, predstavlja večštevilčnost, težavnost zapisa, ročno pisanje, branje ter 
sestavljanje besed, ki sestojijo iz več kitajskih pismenk. V empiričnem delu smo opravili 
analizo učnih gradiv za učenje kitajskih pismenk, polstrukturirana intervjuja z visokošolskima 
učiteljema ter fokusni intervju s študenti programa japonologija. Ugotavljali smo predvsem, 
kakšna so njihova mnenja glede zahtevnosti oblike kitajskih pismenk, na kakšen način se jih 
učijo ter ne nazadnje, katere so tiste informacije o kitajskih pismenkah, ki pripomorejo za 
učinkovitejše pomnjenje kitajskih pismenk. 
Ključne besede: Učenje tujega jezika, japonski jezik, učenje kitajskih pismenk, učne strategije 






Learning Japanese Language in Slovenia: Memorisation of Chinese Characters 
In the master's thesis, we are dealing with the memorisation of Chinese characters, when 
studying Japanese language, among students of the Japanology program in Slovenia. We 
have found that learners from an environment where Chinese characters are not in everyday 
use, encounter various learning difficulties, which are the cause for difficulties in 
remembering and learning Chinese characters. In the literature, we also looked for existing 
strategies that make learning of Chinese characters easier. In the theoretical part, we first 
defined the importance of multilingualism and later switched to the explanation of the 
Japanese language. We have analyzed problems that make learning of Chinese characters 
less difficult. Furthermore we picked up some common strategies used by learners. We 
found that the greatest problems of the learners from the environment, where Chinese 
characters are not in everyday use, is the large number of characters they have to memorise, 
difficulty with remembering the form, handwriting, reading and, last but not least, 
composing words that consist of several Chinese characters. In the empirical part, we 
analyzed learning materials for the learning of Chinese characters, furthermore we 
conducted semi-structured interviews with higher education teachers, and a focus interview 
with students of the Japonology program. We have mainly examined their views on the 
complexity of the Chinese characters, how they are learned, and, last but not least, which 
information regarding Chinese characters contribute to more efficient memorisation of 
Chinese characters. 
Keywords: Foreign Language Learning, Japanese Language, Chinese Character Learning, 
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Danes je znanje jezikov velika vrednota, ne le v Evropi, temveč po celem svetu. Posledično 
postaja učenje ter poučevanje jezikov velik trend. Veliko povpraševanja, potreba po 
raznovrstnih jezikih ter množično učenje teh, prinese tudi veliko izzivov, ki zadevajo 
predvsem učinkovito in kakovostno uporabo znanja. V magistrskem delu se bomo ukvarjali s 
tematiko učenja japonske pisave. Različni avtorji (Takabe 1989; Yamashita in Maru 2000; 
Heisig 2001; Gamage 2003; Goto Butler 2011; Mori 2012; Hmeljak Sangawa 2014) pravijo, da 
zapomnitev japonskih oziroma kitajskih pismenk, ki so jih Japonci prevzeli iz kitajske pisave, 
ti. »kanji« ( 漢字) predstavlja eno izmed večjih ovir za učeče se, ki ne prihajajo iz okolja, kjer 
bi ti bili v vsakdanji rabi. Navajajo, da se študenti večkrat pritožijo, da jih je za zapomnitev 
preveč. Če primerjamo 2136 pismenk, ki so v vsakodnevni rabi, in so osnova, da se lahko 
prebira japonski časopis (Nihonshinbunkyōkai 2010), z našo abecedo, ki šteje 25 črk, je 
razlika precejšnja. Menimo, da je to tema, ki ji poleg japonskih, tudi številni tuji avtorji že 
namenjajo kar nekaj pozornosti (Heisig 2001; Gamage in Kaiho 2001; Gamage 2003; Goto 
Butler 2011; Thomas 2013; Japán Alapítvány Budapest 2016), a malo avtorjev (Hmeljak 
Sangawa 2014) v Sloveniji. Da ugotovimo kakšno je stanje v Sloveniji, si bomo tematiko 
ogledali bolj obširno, s stališča učenja tujih jezikov ter pomena večjezičnosti, nato bomo 
prešli na sam japonski jezik ter področje učenja kitajskih pismenk pri nas. S pridobljenimi 
informacijami bomo ugotovili, kakšno je mnenje slovenskih študentov programa 
Japonologija na Filozofski fakulteti Univerze v Ljubljani glede usvajanja kitajskih pismenk. 
Predvidevamo, da imajo tudi študenti japonščine v Sloveniji težave z zahtevnostjo usvajanja 
kitajskih pismenk. Povprašali jih bomo po mnenjih ter skušali poiskati rešitev, ki bi olajšala 
učenje kitajskih pismenk. Zato smo v knjižnici Oddelka za azijske študije, kamor spada tudi 
Japonologija, izbrali različna učna gradiva za učenje kitajskih pismenk. Raziskali bomo, katere 
informacije o kitajskih pismenkah, ki so vključene v učno gradivo, bi bile v pomoč pri 
usvajanju. 
Magistrsko delo je sestavljeno iz dveh delov, teoretičnega in empiričnega. V prvem delu se 
bomo najprej ukvarjali s tematiko učenja tujega jezika. Razložili bomo razlike pojmov materni, 
drugi in tuji jezik ter se ustavili tudi pri teorijah o učnih strategijah za učenje besedišča. 
Nadalje bomo prešli na tematiko večjezičnosti znotraj Evrope, kako je ta ovrednotena in 
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kakšne posledice to prinaša statusu japonščine znotraj Evrope. Raziskali bomo tudi področje 
večjezičnosti v Sloveniji ter učenje tujih jezikov. Za lažje razumevanje pojma kitajska 
pismenka bomo na kratko predstavili zgodovinsko ozadje kitajske pisave, saj kitajske 
pismenke izvirajo iz te, japonske pisave ter japonski sistem pisanja danes, da bomo kasneje 
lahko ugotavljali, od kje izvirajo težave pri učenju kitajskih pismenk. Sistem japonske pisave 
je sestavljen iz kitajske pismenke (Itō 2013), hiragane in katakana ter sicer redko 
uporabljene latinice. Torej gre za hkratno uporabo vseh štirih načinov zapisovanja 
japonskega jezika, ki ima vsak svojo vlogo (Hmeljak Sangawa idr. 2003, 5).  
Glede na to, da je osrednja tema našega magistrskega dela učenje kitajskih pismenk, si bomo 
ogledali, kaj o tem področju pišejo različni avtorji. O katerih težavnostih pri učenju poročajo 
ter kakšne rešitve oziroma učne strategije predlagajo, za olajšano učenje kitajskih pismenk. 
Ne nazadnje pa bo sledilo še poglavje na temo učbenikov ter učnih gradiv, saj je cilj naloge 
ugotoviti, katere lastnosti oziroma katere informacije glede kitajskih pismenk so tiste, ki 
olajšajo učenje teh.  
V empiričnem delu magistrskega dela bomo analizirali informacije o kitajskih pismenkah, ki 
glede na mnenje študentov ter visokošolskih učiteljev na katedri za japonologijo pripomorejo 
k lažjemu pomnjenju kitajskih pismenk. S pomočjo analize dokumentov v teoretičnem delu 
smo ugotovili, da imajo učeči se, pri učenju kitajskih pismenk, težave s pomnjenjem teh. 
Avtorji (Takabe 1989; Yamashita in Maru 2000; Heisig 2001; Gamage 2003; Goto Butler 
2011; Mori 2012; Hmeljak Sangawa 2014) poročajo o petih težavah, ki se pojavljajo pri 
učenju kitajskih pismenk. Prva je veliko število pismenk (Yamashita in Maru 2000, 160; Kano 
idr. 2011, 2), ki je neprimerljivo z abecedo. Drugič, če primerjamo obliko črke z obliko 
pismenke, opazimo, da je ta zapletenejši, saj ima v povprečju ena pismenka več potez kot 
črka (Yamashita in Maru 2000, 159). Tretja težava je pisanje na roke, ki ni težko le tujim, 
temveč tudi domačim govorcem (Gutch 1997; Goto Butler 2011). Četrtič, tudi branje ne 
olajšuje učenja, saj obstaja več različnih branj za eno samo pismenko (Gamage in Kaiho 2001, 
55-56; Goto Butler 2011, 6; Yamashita in Maru 2000, 159-160; Habein Sato 2000, 8), kitajsko 
ter japonsko branje. Avtorji (Kano idr. 2011) pa omenjajo, da je pogostejša raba posamezne 
pismenke, več različnih branj ima (prav tam, 3). Zadnja zahtevnost pa je sestavljanje 
posameznih kitajskih pismenk v besede, ki so sestavljene iz dveh ali več pismenk, ti. kango 
(nadalje kango besede). Skoraj polovica besedišča japonskega jezika je sestavljena iz kango 
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besed (Nomura 1993 v Gutch 1997, 24). Učeči se jih morajo naučiti, čeprav se ne uporabljajo 
toliko v vsakodnevnih pogovorih (Goto Butler 2011, 7). To so težavnosti, ki jih avtorji opažajo 
pri učečih se. Dokumenti so pokazali tudi različne učne strategije, ki olajšajo učenje kitajskih 
pismenk. Zanimalo pa nas bo, kako si pomagajo študenti japonologije, ko se učijo kitajske 
pismenke. 
Empirični del naloge bo kvalitativen. Za tehniko zbiranja podatkov bomo izbrali analizo pisnih 
dokumentov, polstrukturiran intervju ter fokusno skupino, katere pridobljene empirične 
podatke bomo analizirali po postopku kvalitativne analize. S pomočjo intervjujev bomo 
ugotavljali, kakšna so mnenja študentov ter visokošolskih učiteljev japonologije glede učenja 
kitajskih pismenk. Skušali bomo ugotoviti, kakšna je njihova predstava glede kitajskih 
pismenk, s kakšnimi izzivi se spopadajo pri učenju ter na kakšen način se učijo, ne nazadnje 
pa nas bo zanimalo, katere informacije glede kitajskih pismenk bi po njihovem mnenju 
morala vsebovati učna gradiva, da bi olajšala pomnjenje kitajskih pismenk med študenti.  
Uporabljali bomo tudi japonske vire, saj nas bodo zanimala tudi dela japonskih avtorjev, zato 
bomo za zapisovanje japonskih besed uporabljali japonski latinični zapis oziroma kunrei in 




TEORETIČNI DEL NALOGE 
 
1. Učenje tujega jezika 
»Učenje je vsaka sprememba v vedenju, informiranosti, znanju, razumevanju, stališčih, 
spretnostih ali zmožnostih, ki je trajna in ki je ne moremo pripisati fizični rasti ali razvoju 
podedovanih vedenjskih vzorcev.« Tako se glasi UNESCO/ISCED-ova uradna definicija učenja 
(1993 v Marentič Požarnik 2018, 10). Pečjak (1975 v Kogoj in Razdevšek-Pučko 1999) 
opredeljuje učenje kot »spreminjanje dejavnosti pod vplivom izkušenj in z razmeroma 
trajnim učinkom«. Do učenja pride skozi osebne izkušnje, ko smo v interakciji s fizikalnim in 
socialnim okoljem. Okoli vprašanja učenja so v zadnjem stoletju psihologi oblikovali več kot 
50 teorij učenja, ki pa se v grobem delijo na asociativistične, (neo)behavioristične, 
gestaltistične, kognitivnokonstruktivistične, humanistične, nevrofiziološke in 
kibernetičnoinformacijske (prav tam, 17).  
1.1 Opredelitev učenja ter usvajanja tujega jezika 
Preden se lotimo razlage o razliki med procesoma učenja ter usvajanja tujega jezika, bi si 
ogledali, kaj pravzaprav mislimo, ko govorimo o izrazu »tuji jezik«. 
1.1.1 Materni, drugi in tuji jezik 
L. Čok (1993) pravi, da ima otrok prirojeno potrebo, da sporoča, saj je s tem odvisen njegov 
obstoj. Zmožnost sporazumevanja se stopnjuje po drugem letu starosti, in to mu omogoča 
vključevanje v okolico. Način jezikovne interakcije med otrokom in odraslim, vzorce 
obnašanja, ki jih bo sprejel, oblikujejo njegovo identiteto v družbi, ki pa je odločilnega 
pomena za njegov kognitivni razvoj (prav tam, 120–121). Avtorji (Čok, Skela in Kogoj 1999) 
primerjajo materni, drugi in tuji jezik. Izrazi se med seboj razlikujejo, a ker se večkrat 
pojavljajo v literaturi, povezani s tujimi jeziki, jih bomo v nadaljevanju podrobneje razložili 
(prav tam, 41–45). 
a) Materni jezik 
T. Skutnabb-Kangass (1981 v Čok, Skela in Kogoj 1999) opredeljuje materinščino kot jezik, ki 
se ga prvega naučimo, ga največ uporabljamo, najbolje znamo ter se z njim poistovetimo 
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(prav tam, 41). Stern (1983 v Čok, Skela in Kogoj 1999) materinščino opiše kot »jezik, ki smo 
ga usvojili v zgodnjem otroštvu (prvi jezik), v okviru družine (jezik družine, materni jezik) in v 
okolju svojega rodu in kulture (izvorni jezik)« (prav tam, 42). Glede na avtorjevo razlago, vse 
jezike, naučene po materinščini, opredeljujemo kot drugi jezik (prav tam).  
b) Drugi jezik 
Drugi jezik T. Skutnabb-Kangass (1981 v Čok, Skela in Kogoj 1999) opredeli kot jezik, ki se 
pojavlja v našem okolju kot jezik sporočanja in ga potrebujemo neposredno (prav tam, 41). N. 
Pirih Svetina (2005) pravi, da drugi jezik deluje kot sredstvo komunikacije (ne-prvi jezik) 
posameznika, ki se uporablja vzporedno z materinščino (prav tam, 12). Kot smo že omenili, 
po definiciji Sterna (1983 v Čok, Skela in Kogoj 1999) sem sodijo jeziki kronološko naučeni po 
maternem jeziku. Npr. v Sloveniji je slovenščina drugi tuji jezik za pripadnike manjšin ter 
drugih narodnih skupnosti (prav tam, 42).  
c) Tuji jezik 
Tuji jezik pa T. Skutnabb-Kangass (1981 v Čok, Skela in Kogoj 1999) imenuje, kot izposojeni 
jezik, »to je jezik, v katerem jezikovna izkušnja nastaja kot prenesena izkušnja, je tudi jezik 
prevoda miselne podstave našega sporočila« (prav tam, 41-42). Dodaja, da je stik s tujim 
jezikom pogosto skromen, saj po navadi ni v neposredni vsakodnevni rabi (prav tam). I. 
Štrukelj (1994) izraz »tuji jezik« opredeli kot vsak jezik, ki ni materni jezik. To so jeziki, ki jih 
posamezni govorec ni najprej usvojil v interakciji s pomembnimi drugimi (največkrat starši) 
(prav tam, 58). 
I. Štrukelj (1994) in N. Holc (2010) navajata, da razmejevanje definicij drugega in tujega jezika 
ni tako enoznačno. I. Štrukelj (1994) piše o hierarhiji, v katero so vpeti ne-materni jeziki glede 
stopnje njihove »tujosti«. Npr. ne-materni jezik, ki je prisoten v socialnem okolju kot drugi 
jezik, a ga govorci usvojijo hkrati ali konsekutivno z maternim jezikom, se ne šteje kot tuji 
jezik. Zato je težko enoznačno razvrstiti jezike v kategorije J1 (materni jezik), J2 (prvi tuji 
jezik), Jt (tuji jezik). Učenje J2 je predvsem zaradi adaptacije v drugi kulturi, v katerem 
socialnem okolju sobiva govorec. Osrednjo vlogo ima jezikovni, transakcijski in 
sporazumevalni namen. Medtem ko je učenje Jt zaradi potrebe po sporazumevanju ob stiku 
z govorci tega jezika, in do katerega pride zaradi različnih razlogov (političnih, vojnih, 
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potovanja itn). Govorec se torej znotraj socialnega okolja uči tujega jezika, ki ga uporablja v 
stiku s tujci, pa naj bo to v domačem okolju ali v tujini (prav tam, 58-59). M. Prebeg-Vilke 
(1995) jasno razločuje različne procese pri učenju ne-maternih jezikov. Avtorica razlaga, da 
sta usvajanje tujega in drugega jezika dva različna procesa. Jezik, ki se ga otroci učijo, ker jih v 
to privede situacija, in okoliščine, je drugi jezik. Razlogi za učenje so najrazličnejši, pripadnost 
manjšini, mešani zakon, selitev v tujino ipd. V takih okoliščinah je jezik del naravnega okolja, 
torej tako družine ali pa večinskega prebivalstva. Tujega jezika pa se učimo v šoli oziroma v 
za ta namen organiziranem okolju. Posledično je učenje omejeno, in ni del vsakodnevnega 
življenja (prav tam, 60-61). Po drugi strani pa N. Holc (2010) trdi, da se danes za drugi, tretji, 
četrti itn. tuji jezik uporablja izraz terciarni jezik, s poučevanjem teh pa se ukvarja terciarna 
didaktika. Po mnenju avtorice beseda »tuji« jezik ni več ustrezna, saj naj bi šlo bolj za 
jezikovno raznolikost ter družbeno in individualno večjezičnost (prav tam, 39). Da pa ne pride 
do nesporazuma, bomo kljub temu v magistrskem delu uporabljali besede materni jezik 
(materinščina), drugi ter tuji jezik. V naslednjem poglavju bomo prešli na teoretsko ozadje 
usvajanja in učenja jezikov. 
1.1.2 Teorije usvajanja/učenja jezikov 
Na področju učenja in usvajanja jezika so pogledi in teorije zelo različni. Nekatere teorije so 
splošne psihološke teorije učenja, določene pa so psiholingvistične in se osredotočajo na 
učenje/usvajanje jezika. Znotraj znanosti, ki se ukvarja s preučevanjem učenja 
drugega/tujega jezika prihaja do prelivanja oziroma do medsebojnega vplivanja pri 
razumevanju tega procesa. Veliko je tudi prizadevanj za razvoj ene same teorije jezikovnega 
učenja, tako za prvi kot tuje jezike (Littlewood 1984 v Skela in Dagarin Fojkar 2009, 30-31). Za 
nazornejši prikaz bomo prikazali teorije v tabeli: 
Tabela 1: Kontinuum empiristi - racionalisti (Omaggio Hadley 1993 v Skela in Dagarin Fojkar 2009, 31) 
EMPIRISTI (ANGL. EMPIRISTS OZ. 
ENVIROMENTLISTS) 




Konekcionizem (McClelland, Rumelhart, 
Gasser) 
Univerzalna slovnica (Chomsky) 
Model/teorija nadzora (Krashan) 
Kognitivizem (McLaughlin, Anderson, 




Empiristi pravijo, da jezikovno učenje učencev ni posledica prirojene oziroma gensko 
pogojene zmožnosti za razvoj jezika, temveč je najpomembnejša učenčeva izkušnja, ki je 
posledica zunanjih vplivov. Medtem ko racionalisti zagovarjajo stališče, da smo ljudje 
genetsko programirani za razvijanje jezikovnih sposobnosti. Teorija, kot je interakcionizem, 
pa je nekje vmes med obema skrajnostma, in trdi, da je jezikovno usvajanje skupek obojega 
(prav tam). Za lažje razumevanje si bomo podrobneje ogledali teorije usvajanja jezikov. 
Vsi otroci pravzaprav z levo roko usvojijo materinščino, je dejstvo, ki je splošno znano (Skela 
in Dagarin Fojkar 2009, 32). Ne velja pa isto za usvajanje/učenje drugega/tujega jezika. 
Učiteljem tujih jezikov poznavanje razumevanja podobnosti in razlik med procesoma 
usvajanja materinščine in drugega/tujega jezika pomaga pri poučevanju. Teorije usvajanja 
jezikov prihajajo iz različnih psiholoških smeri: behaviorizma, nativizma, kognitivizma in 
socialnega interakcionizma. Za boljše razumevanje si bomo bližje ogledali vsako od teh (prav 
tam). 
Behavioristi so se razširili sredi 20. stol., trdili so, da je učenje oblikovanje navad, ki se 
oblikujejo skozi posnemanje in s ponavljanjem dražljaja modela (npr. mati). Na področju 
poučevanja tujih jezikov pa behaviorizem pozna ti. avdiolingvalno oziroma slušnojezikovno 
metodo. Pri tej metodi se uporabljajo vadbene drile, da se uresniči proces dražljaj-odziv-
podkrepitev. Poudarek je bil na vadbi avtomatizacije jezikovnih navad. Izogibali so se 
materinščini, da ne bi vodila k usvajanju slabih navad, napakam (Skela in Dagarin Fojkar 2009, 
32-33). Behavioristi so zavračali kakršne koli miselne procese, zato je teorija potonila s 
ponovnim vznikom mentalizma. Behavioristični vidiki ne pojasnjujejo jezikovne ustvarjalnosti 
in nam ne dajejo celotne razlage za rutinske vidike učenja materinščine in tujih jezikov, 
vendar se kljub temu še danes opaža njihova prisotnost v prepričanjih učiteljev (prav tam). 
Kognitivne teorije učenja se nanašajo na zaznavo in mišljenje. Podlaga teorij je kognitivna 
psihologija, znotraj katere je najbolj odmeven psiholog Piaget. V nasprotju z dosedanjimi 
pojmovanji Piaget pravi, da »se jezik razvije iz otrokovih misli ter njegovega razvijajočega se 
in rastočega zavedanja sveta« (prav tam, 34). Zagovarjali so stališča, da morajo miselne 
spretnosti dozoreti, da se ustvari okvir za usvajanje jezika. Lenneberg (v Skela in Dagarin 
Fojkar 2009, 34) je postavila hipotezo o kritičnem obdobju učenja jezika, kar nakazuje 
določen čas v otrokovem razvoju, v katerem je usvajanje jezika lažje. Če to obdobje zgrešimo, 
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se bo kasneje veliko težje naučiti jezika. Kongnitivna teorija se v praksi odraža kot spodbuda 
učencev, da uporabijo zmožnosti, ki so jim bile dane ob rojstvu. Pri jezikovnem učenju 
učenec išče pravila, da bo sam prišel do njih in se izuril. Vključevali so tudi reševanje 
problemov. Samo učenje jezika se ne razlikuje od usvajanja drugih spretnosti, kot npr. igranja 
klavirja, saj oboje vključuje napor in vadbo, preden se avtomatizira (prav tam, 35). 
Naslednja teorija je konstruktivizem, katerega ideje temeljijo na raziskavah Piageta, gestalt 
psihologov Barletta in Brunerja ter Deweyja s področja pedagoške filozofije. To je teorija 
učenja, ki izhaja iz trditve, da »posamezniki dejavno konstruirajo in ne le pasivno sprejemajo 
znanja.« (Skela in Dagarin Fojkar 2009, 36) To pomeni, da so učne metode, kot je npr. učenje 
na pamet ali pa posnemanje, le postranskega pomena pri učenju jezikov. Zaradi 
obravnavanja učencev kot edinstvenih posameznikov so se pri pouku začeli osredinjati na 
učenca. Poleg tega se je spodbujalo izkušenjsko učenje, kjer se spodbuja, da učenci sami 
pridejo do pravil glede delovanja jezika (prav tam, 37). Poznamo pa še eno obliko 
konstruktivizma, in sicer socialni konstruktivizem. Ta daje poudarek na součinkovanje med 
posamezniki in njihovim družbenim okoljem. Na tem področju je največ deloval Vigotski, ki je 
trdil, da na otroka vpliva tudi družbeno okolje, zato je interakcija z okoljem, tj. starši, sošolci, 
odraslimi itn., ključna za uspešno učenje. Na področju učenja jezikov je to pomenilo, da se 
učenje posreduje skozi družbene in kulturne dejavnosti, predvsem v obliki podpornega 
delovanja. Podporno delovanje je oblika posredovanja, pri kateri »boljši drugi« (npr. učitelj, 
starši) komunicira z učencem, ter ga podpira in mu pomaga, ti. »zidarski oder«. Skozi 
tovrstno posredovanje se učenec, ki še ni zmožen reševati problemov sam, ob pomoči 
drugega nauči. Učitelj jezikov mora postavil dober »jezikovni oder«, da bodo učenci imeli 
dovolj priložnosti za sporazumevanje, ter da bo učenja aktivno in interaktivno (prav tam, 38-
39).  
S socialnim konstruktivizmom pa je prišlo do poudarka pomena družbenih vplivov, ki nas 
vodi do ti. socialnega interakcionalizma. Glavna razlika s prejšnjim je v tem, da ta bolj kot 
vlogo družbenega okolja, poudarja vlogo interakcije. Tukaj so najpomembnejše družbene 
interakcije ter odnosi med odraslimi ter otroci v procesu učenja. Bruner pravi, da zgolj 
otrokove prirojene sposobnosti za usvajanje jezika ne morejo delovati brez pomoči. To 
pomoč je imenoval podporni sistem usvajanja jezika. Odrasli nudi otroku strukturo, ti. 
»zidarski oder«, ki smo ga omenili pri konstruktivizmu. Vigotski je uvedel pojem »območje 
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bližnjega razvoja«, ki razlaga dejstvo, da otroci zmorejo več ob pomoči nekoga, ki je 
spretnejši. To dejstvo poudarja pomen družbene interakcije in učiteljem sporoča, kako lahko 
učencem pomagajo in jih podpirajo. Vigotski in Bruner sta veliko pripomogla k uveljavitvi 
komunikacijskih vidikov pri učenju tujega jezika (prav tam, 40). 
Ena najvplivnejših teorij učenja jezika je model nadzora, ki jo je ustvaril Krashen (prav tam 
40-42). Teorija je sestavljena iz petih predpostavk: 
a. Hipoteza o razliki med učenjem in usvajanjem jezika. Pravi, da se učenje odvija na 
zavestni ravni, medtem ko usvajanje na podzavestni ravni, tako kot učenje 
materinščine.  
b. Hipoteza o naravnem redu. Ta pravi, da obstaja naravni, podzavestni vrstni red za 
usvajanje slovničnih struktur, zato se ne sme vsiljevati drugih vrstnih redov. Ni treba 
slediti nikakršnim predpisanim vrstnim redom. 
c. Hipoteza o nadzoru. Za nadzorom nad učenjem je treba izpolniti tri pogoje: 1) čas za 
popravljanje samega sebe, 2) osredotočenost na pravilne oblike in 3) poznavanje 
slovničnih pravil. Pretirano nadziranje govora ovira komunikacijo, zato skušata 
Krashen in Tirrell pozornost usmeriti na spodbujanje podzavestnih zmogljivosti, ne pa 
na analiziranje in zavestni nadzor. 
d. Hipoteza o vnosu. Krashen vnaša formulo i + 1, ki pomeni, da ko človek razume učno 
snov, ki je po zahtevnosti nekoliko višje od trenutne ravni, usvaja jezik. Tukaj se 
približamo teoriji Vigotskega o »območju bližnjega razvoja«.  
e. Hipoteza o čustvenem filtru. Krashen s to hipotezo označuje vse vrste psiholoških 
dejavnikov, ki vplivajo na proces učenja jezika, od motivacije, potreb učencev itn. 
Pravi, da je učenje jezika uspešno v okolju, ki motivira učence ter dviga njihovo 
samozavest, ter kjer občutka strahu ni občutiti.  
Krashnove hipoteze so poudarjale vlogo interakcije med učenci ter vlogo dejavnosti, in tako 






1.1.3 Razlikovanje med pojmoma učenje in usvajanje jezika 
M. Prebeg-Vilke (1995) pravi, da sta procesa učenja in usvajanja jezika različna procesa. Drugi 
jezik se otroci učijo zaradi okoliščin, v katerih pride potreba po komuniciranju v njihovem 
naravnem okolju, medtem ko je proces učenja tujega jezika večkrat nenaraven ter 
organiziran v sklopu pouka in s tem časovno omejen. Procesa je pomembno razlikovati, saj 
avtorica opozarja, da je poistovetenje procesov vodilo do domneve, da bodo otroci sami 
usvojili izgovorjavo ne-maternega jezika, kar pa velja le za drugi tuji jezik. Do razlike pride 
zaradi časa izpostavljenosti določenemu jeziku (prav tam, 61). Govorili smo o teoriji nadzora, 
ki jo uvede Krashen (v Skela in Dagarin Fojkar 2009; glej poglavje 1.1.2) pri kateri jasno 
razlikuje učenje in usvajanje jezika. Pravi, da samo učenje ni dovolj za tekoče govorjenje 
jezika, moramo jezik usvojiti (prav tam, 40). N. Pirih Svetina (2005) omenja, da sta pri nas v 
uporabi oba izraza, ki se ohranjata na podlagi razlikovanja konteksta, v katerem se učimo. 
Torej, ali se učimo v šoli ali iz okolja. Proces učenja se tako dojema za vodeno, načrtno 
pridobivanje drugega jezika, medtem ko je usvajanje spontan, nenačrten proces pridobivanja 
drugega jezika (prav tam, 8). V nadaljevanju bomo poskušali procesa čim bolje opredeliti. 
1. Usvajanje tujega jezika 
M. Prebeg-Vilke (1995) navaja tri razloge, zaradi katerih pride do usvajanja jezika: pripadnost 
manjšini, bivanje v tujini zaradi dela, študija, politične/ekonomske migracije ter mešani 
zakon. Razumljivo je, da je v današnjem času vse več otrok, ki poleg maternega, obenem 
usvajajo še drugi jezik. Usvajanje drugega jezika je zapleten proces na katerega vpliva veliko 
dejavnikov: starost otroka, motivacija, inteligenca, »talent« za jezike ter osebnostne 
značilnosti (prav tam, 60-68). Avtorji Čok, Skela in Kogoj (1999) ter Skela in Dagarin Fojkar 
(2009) omenjajo, da sta si procesa podobna. Omenjajo »hipotezo identičnosti« (ang. identity 
hypothesis), ki pravi, da sta procesa usvajanja prvega in drugega jezika »istovetna procesa, ki 
ju usmerjajo iste zakonitosti in mehanizmi« (Stern 1983 v Čok, Skela in Kogoj 1999, 44; Skela 
in Dagarin 2009, 44). Pri tem pa moremo upoštevati, da hipoteza drži, ko se sprašujemo, kaj 
se moramo naučiti, ne pa pri vprašanju, kako se učimo. Medtem ko je sama vsebina lahko 
enaka za vse, pa je način, na katerega usvajamo, tista bistvena razlika med prvim in drugim 




2. Učenje tujega jezika 
M. Prebeg-Vilke (1995) je na podlagi lastnih izkušenj prišla do ugotovitve, da moramo pri 
učenju jezika, jezik obvladati do te stopnje, da se lahko sporazumevamo celostno in 
samostojno. Zavedati se moramo, da učenje ni reproduciranje znanja brez globljega 
razumevanja (prav tam, 119). Avtorji (Prebeg-Vilke 1995; Skela in Dagarin Fojkar 2009) 
opozarjajo, da je učenje tujega jezika zapleten proces, zato Skela in Dagarin Fojkar (2009) 
opozarjata, da neustrezno poučevanje lahko škodi tako nadaljnjemu učenju tujih jezikov kot 
tudi materinščini. Zato moramo biti pozorni, da ne postanemo žrtve zmotnih predstav (prav 
tam, 29).  
V praksi je težko ločevati med učenjem in usvajanjem, saj sta oba procesa prisotna pri pouku 
tujih jezikov. Zato strokovnjaki ne ločujejo procesov, temveč govorijo o učenju »in« usvajanju. 
Raziskave kažejo, da je mogoče in zaželeno usklajevati formalno poučevanje (učenje) z 
neuradnim (usvajanje), tako da, kjer prevladuje več enega, se dodajajo sestavine drugega 
(Razdevšek-Pučko in Skela 1999 (1), 48). 
1.1.4 Razlike med posamezniki pri učenju tujih jezikov  
Na tem mestu bi nekaj besed namenili tudi razlikam med posamezniki, ki se kažejo v 
potrebah, interesih, učnih slogih in navadah, osebnostnih lastnostih ipd. za učenje jezika. 
Pomembno je, da učitelj raznolikosti ne spregleda (Razdevšek-Pučko in Skela 1999, 23). 
Razdevšek-Pučko in Skela (1999, 23-24) pravita, da so v okviru kognitivnih raziskav odkrili, da 
imamo vsi drugačne stile zaznavanja (slušni, kinestetični, vidni), sloge spoznavanja 
(racionalni, empirični, intuitivni), stile mišljenja (divergenten, konvergenten, sintetični, 
analitični, ipd.), sloge učenja (analitični – globalni, pasivni – aktivni) ter sloge odločanja in 
delovanja (aktivistični, pragmatični, teoretični, analitični). Ugotovili so, da noben slog 
poučevanja ne bo ustrezal vsem učencem. Ko govorimo o zaznavnih slogih, se moramo 
zavedati, da ni posameznika samo enega tipa, temveč je v vsakem mešanica, en tip pa je 
pogosto bolj izražen od drugih. Pri učenju tujih jezikov temeljimo na spoznanju, da se 
informacije lahko pridobivajo s sluhom, vidom in drugimi čutili. Vidni tip mora za lažjo 
vizualno predstavo, besede videti, slušni tip mora informacije slišati (razlaga učitelja), pri 
kinestetičnem tipu pa je v ospredju gibanje ter praktične življenjske situacije. Učitelj naj bi pri 
poučevanju upošteval različne učne sloge učencev, jim pomagal, da ugotovijo, kateri tip so 
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učenci sami, učitelj učencev ne sme soditi na boljše in slabše na podlagi učnih slogov ter se 
zavedati lastnega učnega sloga, saj po vsej verjetnosti poučujejo na način, kot so se navajeni 
učiti sami (prav tam, 25). Menimo, da ne, zgolj učitelji, temveč, da morajo tudi učeči sami 
upoštevati svoje lastne posebnosti, ko se učijo tujega jezika. 
Gartner (v Skela in Dagarin Fojkar 2009, 43) govori o osmih vrstah človeških sposobnosti: 
lingvistična, logično-matematična, telesno-kinetična, prostorska, glasbena, interpersonalna, 
naturalistična in intrapersonalna. »Teorija mnogoterih inteligentnosti«, kot ji pravi, govori o 
človeški inteligentnosti, ki zavzema različna področja in se kaže na različne načine. Iz 
tovrstnih humanističnih pristopov ugotavljamo, kako pomembna je posamezna učna izkušnja, 
kar nas pripelje do tega, da naj bi bilo učenje, kolikor se le da poosebljeno. Zadovoljevanje 
različnih potreb učencev postane zelo pomembno. Psihološke raziskave poudarjajo večji 
pomen samopodobe. Naloga učiteljev je, da jim omogočijo, da pripoznajo svoje dosežke, 
tako da učenci pripoznajo, da zmorejo, da so zmožni. Metode, kot so »sugestopedija, učenje 
jezika v skupnosti, molčeči pristop«1 so se razvile na humanističnih pristopih, ki so tudi 
pripomogli na področju poučevanja tujih jezikov (prav tam, 26-28).  
1.1.5 Učne strategije za učenje besedišča tujega jezika 
V šolah velikokrat poudarjajo količino informacij, ki se je moramo naučiti, a so načini, kako se 
učenja lotiti kakovostno ter hitro, večkrat izpuščeni iz razlage. Še posebej v današnjem svetu, 
ko količina pomembnih informacij ter tistih, ki nam pridejo prav v vsakodnevnem življenju, 
skokovito narašča. Najbolj opazen je bil preskok na množično uporabo Interneta. Kakovostna 
učna strategija lahko veliko pripomore pri doseganju ter izboljševanju učnih rezultatov, zato 
je področje učenja danes eno izmed ključnih kompetenc (Marentič Požarnik 2018, 178). 
Knowles (1976 v Šifrer Kalan 2008) tudi piše o pomembnosti učnih strategij, ki posamezniku 
pomagajo, da dojame proces učenja ter spretnosti za samouravnavanje tega. Bistvo 
raziskovanja učnih strategij je avtonomen učenec (prav tam, 35). Kako pa lahko opredelimo 
učne strategije? Šifrar Kalan (2008) razlaga, da je pri opredelitvi pojma veliko nejasnosti 
                                                          
1
Sugestopedija: proučevanje podzavestnih procese. Kot metoda združuje elemente leve in desne hemisfere 
možganov – klasično učenje in kreativnost. Uporabljamo temu prilagojene tehnike, ki izzovejo podzavestne 
reakcije s pomočjo npr. močnih senzornih učinkov, glasbo, telesno aktivnostjo, udeležbo v igri vlog itd. S tem 
vplivamo na povečanje pomnjenja, spodbujamo intuicijo, povečanje koncentracije in pripomoremo k 
ugodnejšemu učnemu okolju (Špilek Štumberger 1995, 37). 
Molčeč pristop je metoda poučevanja jezika, ki jo je ustvaril Caleb Gattegno, pri kateri se veliko uporablja tišino 
kot učno metodo (Gattegno 1963, 27). 
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(prav tam, 33). Rubinova (1975 v Šifrar Kalan 2008, 34) pravi, da so učne strategije tehnike ali 
mehanizmi za usvojitev novih znanj. Brown idr. (1983 v Šifrar Kalan 2008, 34) dodajajo, da 
»učne strategije vsebujejo nize ravnanj, korakov, načrtov, postopkov, ki jih učenec uporabi, 
da si s tem olajša pridobitev, skladiščenje, priklic in rabo informacij, se pravi, kaj učenec 
počne, da se nauči in usmerja svoje učenje.« (prav tam) Tudi Oxfordova (1990 v Šifrar Kalan 
2008, 35) učne strategije vidi kot korake k povečanju učenja učencev. Marentič Požarnik 
(2018) navaja, da je učna strategija »… zaporedje ali kombinacija v cilj usmerjenih učnih 
aktivnosti, ki jih posameznik uporablja na svojo pobudo in spreminja glede na zahteve 
situacije.« (prav tam, 179) 
Prabhu (1990) govori o področju strategij poučevanja tujih jezikov. Pravi, da je nesmiselno 
razmišljati o metodah2 kot o dobrih in slabih, saj ima vsaka pozitivne in negativne elemente; 
uspeh posamezne metode pa pogojujejo številni dejavniki. Izbira metode je odvisna od tega, 
za koga je, kakšne so okoliščine, namen, motivacija, ipd. Torej, če prenesemo na področje 
učenja, bi lahko rekli, da so metode učenja odvisne od učnega konteksta. Nadaljuje, da za 
posamezen učni kontekst obstaja najbolj primerna metoda in da smo sposobni ugotoviti, 
katera ta je (Prabhu 1990, 162-166). To lahko povežemo s humanističnimi pristopi, ki 
poudarjajo pomen posameznega učenca in ga postavljajo v ospredje, učenje pa skušajo 
narediti kar se da poosebljeno.    
V svojem magistrskem delu se bomo ukvarjali z učenjem kitajskih pismenk, torej nas bo 
zanimalo, kako je z besednim učenjem. B. Marentič Požarnik (2018, 40) pravi, da je pogoj 
besednega učenja obvladanje jezika. Pri besednem oziroma simbolnem učenju gre za učenje 
besed ali simbolov. Veliko je polemik glede šole, v kateri se poučujejo izrazi oziroma besedno 
gradivo, ne da bi ga učenci razumeli poglobljeno. Na drugi strani pa se kritike navezujejo na 
očitek, da so učenci preveč obremenjeni z golim pomnjenjem podatkov ter dejstev. Vendar 
se v polemike ne bomo poglabljali, temveč si bomo ogledali vrste besednega učenja. Avtorica 
opisuje dve vrsti: besedno učenje nižje in višje (ali smiselno besedno učenje) ravni. Pri prvem 
gre za asociativno učenje, pri katerem ustvarjamo asociativne zveze med besedami ali med 
verigo besed (lahko so tudi gibi, ne le besede), ki se jih naučimo z npr. ponavljanjem, pri 
čemer prvotne vsebine ne spreminjamo. Pri drugem pa gre za to, da naučeno miselno 
                                                          
2
Avtor (Prabhu 1990) se z uporabo termina »metoda« nanaša izključno na vrsto dejavnosti, ki se jih izvaja v 
razredu, in na teorijo, prepričanje ali prepričljiv koncept, ki informira te dejavnosti (prav tam, 162). 
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predelamo, da poskušamo razumeti smisel. David Ausubel (v Marentič Požarnik 2018, 45) 
poudarja razliko med dvema stranema, med učenjem v obliki sprejemanja in samostojnega 
odkrivanja ter učenjem kot učenjem na pamet in smiselnim besednim učenjem. Pri drugem 
gre za to, ali učenec to, kar se nauči, poveže s svojim predznanjem ali ne. Ali so zmožni 
razumeti novo znanje na podlagi prejšnjega. Dobesedno pomnjenje ne zagotovi razumevanja, 
medtem ko se pri smiselnem učenju navezujemo na učenje pomena. Ausuberg (prav tam) 
meni, da je stabilna struktura predznanja ključnega pomena pri zapomnitvi novega. Pravi, da 
je struktura v spominu organizirana v hierarhiji. Specifične ideje so podrejene najsplošnejšim, 
ki so osnova. Imenuje jih sidrne ideje, ki, če so stabilne, omogočajo lažje vključevanje novih 
pojmov. Omenja tudi vnaprejšnje organizatorje (okvirne splošne ideje), ki v učencih aktivira 
to, kar že znajo, da lahko potem to povezujejo z novim znanjem. Vnaprejšnje organizatorje 
predstavimo ob začetku predavanja ali poglavja v knjigi v obliki shem, slik, diagramov ipd. 
(prav tam)  
Tukaj pa pridemo do vprašanja, kako spodbuditi učence, da se bodo učili z globljim 
razumevanjem. B. Marentič Požarnik (2018) pravi, da je poučevanje in preverjanje potrebno, 
saj s tem učence pripeljemo do globljega uvida oziroma razmišljanja o snovi. Učenci se 
naučijo sproti osmišljati, primerjati in povezovati podatke med seboj, in tako znanje ne 
ostane zgolj kratkotrajno (prav tam, 47).  
Šifrer Kalan (2008, 53) tudi razlaga o učnih strategijah za usvajanje besedišča, in sicer se 
osredotoča na Schmittovo (1997 v Šifrer Kalan 2008) tipologijo, kjer so bile najbolj poznane 
naslednje strategije: metoda ključne besede in usvajanje besedišča z branjem oziroma 
ugibanje konteksta. Avtorji so ugotovili, da bolj kot kompleksnejše strategije, učenci 
uporabljajo mehanske strategije. To pomeni, da si učenci besede zapomnijo na način, da si 
ponavljajo ali si jih zapisujejo. V pomoč jim je tudi metoda ključne besede, ugibanje ali 
prispodoba, ki pa jo uporabljajo manjkrat, saj so bolj zahtevne. Kljub temu so raziskave 
pokazale, da so kompleksnejše oziroma ti. »globlje« strategije, kot npr. ugibanje iz konteksta, 
metoda ključne besede, učinkovitejše, saj se naučene besede bolje ohranijo v kratkotrajnem 
in dolgotrajnem spominu. Schmitt (1997 v Šifrer Kalan 2008, 53) sklepa, da so preprostejše 
strategije primernejše za začetnike, kompleksnejše pa za učence srednjih in višjih stopenj. 
Tudi mehansko ponavljanje je učinkovito za tiste, ki so navajeni na zapomnjenje veliko besed 
v dokaj kratkem času. Pomembno je, da učenci razvijejo metakognitivne sposobnosti, da 
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lahko uporabijo več strategij hkrati, ob čemer jih ocenjujejo, načrtujejo, povezujejo, 
uravnavajo. Rubin (1987 v Šifrar Kalan 2008, 53) trdi, da boljši učenci uporabljajo različne 
strategije, medtem ko slabši učenci uporabijo ene in iste strategije in jih čim bolj 
poenostavljajo.  
Sanaoui (1995 v Šifrer Kalan 2008, 53) ugotavlja, da gre pri učenju besedišča tujega jezika pri 
odraslih za dva pristopa:  
a) strukturiran pristop, kjer so učenci samostojni in nadzorujejo lastno učenje; 
b) nestrukturiran pristop, kjer se učenci zanašajo na učitelja in niso preveč zagnani. 
Zato je pomembno, da se najprej učenci seznanijo z obstoječimi strategijami in se motivirajo, 
da jih bodo uporabljali. Tukaj je potrebno poudariti besede Prabhuja (1990), ki pravi, da se 
strategij ne sme deliti na dobre in slabe, saj so odvisne od številnih spremenljivk. Prav tako 
meni tudi Sanaoui (1995 v Šifrer Kalan 2008, 53), ki kot spremenljivke našteva: predznanje, 
učni slog, naloge, besedilo, ciljni jezik, kulturno ozadje, materni jezik ipd. Abraham in Vann 
(1987 v Šifrar Kalan 2008, 54) menita, da se učenci na podlagi svoje lastne predstave, kako se 
tuji jezik naučiti, odločijo za to, kako bodo pristopali k učenju ter katere strategije bodo 
uporabljali.  
Schmitt (1997 v Šifrar Kalan 2008, 54) je izdelal poskus tipologije, pri katerem je naštel 58 
učnih strategij za usvajanje besedišča ter jih po Oxfordovi razdelil v štiri skupine (družbene, 
spominske, kognitivne, metakognitivne strategije) ter dodal še eno skupino (določilne 
oziroma samostojne strategije). Oxfordova (1990 v Šifrar Kalan 2008, 54) razlaga, da je 
razvrstitev v skupine težavna, saj določene strategije lahko uvrstimo k več skupinam, kar 
pomeni, da meje med skupinami niso jasno določene. Schmidtt je skupine razdelil še v dve 
večji skupini: strategije za odkrivanje pomena nove besede in strategije za utrjevanje 
besedišča. Skupine so naslednje: 
A. Samostojne strategije 
Tukaj gre za to, da se učenec opira na svoje lastno znanje, ne potrebuje pomoči druge osebe. 
Pomen nove besede poskuša ugibati iz sobesedila na podlagi sorodne besede iz jezikov, ki se 
jih je učil do zdaj. Npr. na podlagi korena skuša ugotoviti pomen besede. Raziskave na tem 
področju dokazujejo, da se lahko skozi branje naučimo veliko novih besed. Strategije, 
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priučene pri branju in usvajanju prvega tujega jezika lahko uporabimo tudi, ko beremo 
tujejezikovna avtentična gradiva, a moramo poznati 3000 besednih družin ali 5000 
leksikalnih enot. V nasprotnem primeru je bolje brati besedila, prilagojena naši stopnji 
jezikovnega znanja. Težave, ki se pojavljajo, so predvsem napačno interpretiranje zavajajočih 
besed, tj. besed, ki se zdijo znane, a v resnici niso. Vendar si pri sorodnih jezikih lahko 
besedišče hitro bogatimo na račun sorodnosti (Šifrar Kalan 2008, 54-55).   
B. Spominske strategije 
Že Grki so odkrivali strategije za boljši spomin. Poznali so načelo asociacije (medsebojno 
povezovanje stvari), podobe (vezano na čutno zaznavanje) ter prostor (tega, kar si 
predstavljamo in asociiramo). Buzan (1988 v Šifrar Kalan 2008, 56) tehnike pomnjenja na 
podlagi grških strategij loči v 12 skupin, pri katerih si lahko pomagamo s: čuti, gibanjem, 
asociacijami, spolnostjo, humorjem, domišljijo, številčenjem, simbolizmom, barvami, 
zaporedjem, pozitivnostjo in pretiravanjem. Zapomnitev besed in ponovni priklic teh je 
veliko lažji s pomočjo asociacij, ko besede povežemo npr. s sliko, dogodkom, osebno izkušnjo, 
čustvi, vonjem ipd. Avtorji omenjajo nevrolingvistično metodo, pri kateri učenje poteka ob 
vključitvi vseh čutov ter modelom desetih čutov. Pri tej metodi gre za asociiranje besede z 
vsemi čuti v določenem zaporedju, kar pripomore k boljšemu pomnjenju in priklicu. Schmitt 
(1997 v Šifrar Kalan 2008, 56) omenja tudi prostorsko asociacijo, ki se imenuje metoda kraja. 
Pri tej metodi si izberemo poznan kraj in stvar, ki si jo želimo zapomniti, umestimo v prvi kraj, 
naslednjo v drugi. Lahko si predstavljamo šolo s številnimi učilnicami, v vsako učilnico 
umestimo eno stvar, in ko jo želimo priklicati, naredimo »sprehod« po priklicanem kraju. 
Rezultati raziskav uporabe te metode so pokazali trikrat večjo uspešnost pri pomnjenju 
samostalnikov v primerjavi z mehanskim ponavljanjem. Ena izmed strategij je tudi metoda 
ključne besede. Besedo, ki se jo želimo naučiti, povežemo s podobno zvenečo besedo v 
drugem jeziku in naredimo povezavo s pomočjo pomenske podobe. Povežemo besedi 
fonološko in pomensko. Šifrar Kalan (2008) navaja primer besede bruja (beri »bruha«, 
špansko: čarovnica), ki jo lahko povežemo s slovensko besedo bruhati, in si v glavi ustvarimo 
podobo čarovnice, ki bruha ogenj in si s tem omogočimo lažjo zapomnitev in priklic. 
Raziskave dokazujejo učinkovitost metode, če se uri, kajti za njeno hitro in učinkovito 
uporabljanje je potrebno dovolj spretnosti in samozavesti (prav tam, 57).   
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C. Družbene strategije 
Pri teh strategijah gre za to, da skozi komuniciranje z drugo osebo odkrivamo pomen, npr. 
vprašamo učitelja ali pa delamo v skupini. Določene strategije so strategije za utrjevanje 
pomena, ki se lahko utrjuje v skupinah ali z drugimi osebami. Šifrar Kalan (2008, 56) 
domneva, da je delo v skupinah bolj popularno pri odkrivanju novega besedišča v 
tujejezikovnem okolju kot pa utrjevanje pomena besedišča.  
D. Kognitivne strategije 
Kognitivne strategije veljajo za najbolj priljubljene med učenci in se jim težko odpovejo. 
Schmitt (1997 v Šifrar Kalan 2008, 57) mednje šteje raznovrstna ponavljanja in mehanske 
načine učenja. Besede lahko ponavljamo pisno, ustno, s pomočjo seznamov besed v 
učbenikih, osebnih slovarčkih, zapiskih ali učnih kartic (angleško flash cards) ali tudi z 
označevanjem besed v tujem jeziku neposredno na predmetih (Šifrar Kalan 2008, 57-58). 
E. Metakognitivne strategije 
Kot je bilo že omenjeno v prejšnjih poglavjih, učenci tovrstne strategije uporabljajo za 
reguliranje in vrednotenje lastnega učenja. Znanje preverjamo s tem, ko se izpostavljamo 
ciljnemu jeziku skozi glasbo, poslušanje radijskega sprejemnika, gledanja televizije, branjem 
ali skozi interakcijo z rojenimi govorci. Skozi to lahko ocenjujemo in nadziramo svoj napredek. 
V izogib pozabljanju besed lahko sproti testiramo in načrtno ponavljamo besedišče. Znati 
moramo izbirati, katerim besedam bomo dali prednost, saj se moramo zavedati, da nikoli ne 
bomo znali vseh. Krashen (1989 v Šifrer Kalan 2008, 58) to strategijo označuje kot zelo 
pomembno, saj z njeno pomočjo preberemo več, hitreje, poleg tega pa pride do večjega 
jezikovnega vnosa.  
Avtorica nadalje razlaga o seznamu osebnih strategij. To so strategije, ki so pri posamezniku 
priljubljene. Na tem mestu omenja Schmitta (1997 v Šifrar Kalan 2008, 58), ki je med 
raziskovanjem dejavnikov jezikovnega znanja ugotovil, da sta najpomembnejša tip naloge in 
kultura. Spodbuja se izdelava seznama osebnih strategij, saj na podlagi tega učenci 
uporabljajo različnejše strategije, zapisujejo spoznanja glede strategij, in to jih vodi k 
samostojnejšemu učenju. Po Schmittovi tipologiji, ki smo jo omenili zgoraj, lahko ti dve 
skupini, ki jih omenja, razdelimo na podskupine, npr.: 
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a) na kakšne načine si zapomnimo besedo; 
b) na katere strategije se zanašamo, ko se srečujemo z novimi besedami; 
c) kako se odzovemo med pogovorom, ko nam zmanjka besed ipd.  
Iz napisanega lahko sklepamo, da je pomembno, da učenci pri učenju besedišča spoznajo 
svoje lastno učenje, da ga lahko usklajujejo. 
1.2 Večjezičnost 
Že Komenský je leta 1657 v svoji knjigi Velika didaktika (1995) pisal o pomembnosti učenja, 
ne le materinščine temveč tudi jezikov sosednjih narodov za boljše sporazumevanje (prav 
tam, 135). V Beli knjigi Evropske komisije »Teaching and Learning: Towards the Learning 
Society« (1995)  je zapisano, da so jeziki ključ do poznavanja drugih ljudi. Skozi učenje jezika 
se odpira um, spodbuja intelektualno agilnost in širi ljudsko kulturo. V preteklosti je učenje 
tujega jezika bilo rezervirano le za elito, danes pa je kot eden izmed splošnih ciljev navedeno 
»poznavanje treh jezikov skupnosti« (prav tam, 47). Za vsakogar, ne glede na izbrane 
programe usposabljanja in izobraževanja, postaja nujno, da lahko poleg svojega maternega 
jezika pridobi in ohranja svojo sposobnost komuniciranja v vsaj še dveh jezikih (prav tam).  
Definicija Komisije evropskih skupnosti (2005) o večjezičnosti pravi, da je to »sposobnost 
posameznika, da uporablja različne jezike, in sobivanje različnih jezikovnih skupnosti na 
enem zemljepisnem območju« (prav tam, 3). Zato je v interesu Komisije evropskih skupnosti, 
spodbujanje učenja jezika ter razširitev jezikovne raznolikosti v družbi, kar je tudi eden izmed 
treh ciljev, ki si jih je zadala. Poznavanje ter sposobnost sporazumevanja v tujem jeziku je 
spodbujano, saj naj bi to bila »zaželena življenjska spretnost in znanje vseh evropskih 
državljanov« (prav tam). Leta 2008 je bila prenovljena agenda Komisije z novim pristopom, ki 
temelji na treh načelih: priložnosti, dostopu in solidarnosti (Komisija evropskih skupnosti 
2008). Prvo načelo vsakemu posamezniku daje možnost, da izkoristi svoje potenciale za 
sporazumevanje ter priložnosti, ki so mu ponujene v EU. Drugo načelo omogoča, da ima vsak 
dostop do jezikovnega usposabljanja, da se preprečijo jezikovne ovire. Tretje načelo pa v 
duhu solidarnosti zagotavlja sredstva sporazumevanja tistim, ki se tujih jezikov ne morejo 
učiti. V Evropski uniji si prizadevajo za »združenost v različnosti«, torej za sobivanje 
(soobstoj) številnih jezikov, ki so del skupne dediščine. Ti delujejo kot most med različnimi 
kulturami in njihovim medsebojnim razumevanjem. Raznolikost jezikov se dojema kot 
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dragocena prednost (prav tam). Določajo, da je izboljšanje jezikovnih spretnosti ter znanja 
velikega pomena, saj širše odpira vrata različnim možnostim zaposlitve tako doma kot tudi v 
tujini, spodbuja pa tudi odprtost za multikulturnost. V akcijskem načrtu za spodbujanje 
večjezičnosti in učenja jezikov v Evropski uniji (Uradni list Evropske unije 2006) je navedeno, 
da večjezičnost pospešuje komunikacijo ter izboljšuje medsebojno razumevanje (prav tam, 1-
2). Prav tako kot v Programu za osnovne šole (Ministrstvo za izobraževanje, znanost, kulturo 
in šport, Zavod RS za šolstvo 2012) si tudi tu prizadevajo za dosego cilja M + 2, kar pomeni, 
da se poleg maternega jezika lahko sporazumevamo še v dveh drugih jezikih. Poleg tega pa 
se prednosti kažejo tudi drugje. Rezultati znanstvenih raziskav kažejo na številne prednosti 
govorcev več jezikov, ki se kažejo na osebnem in profesionalnem področju. Ti imajo bolje 
razvito divergentno mišljenje, v zapletenih situacijah se uspešneje osredinjajo na izbrano 
nalogo, imajo bolj razvite metajezikovne zmožnosti ter možnost kasnejšega razvoja demence. 
Poleg tega so bolje zaposljivi (prav tam, 4). O enaki temi v svoji knjigi razpravlja tudi M. 
Prebeg-Vilke (1995). Omenja raziskavo Peala in Lamberta (1962 v Prebeg-Vilke 1995), ki sta z 
verbalnimi in neverbalnimi inteligenčnimi testi proučevala, kakšni so učinki bilingvizma na 
intelektualne funkcije bilingvističnih in monolingvističnih otrok. Rezultati so bili obratni od 
predvidevanj, in sicer so pokazali, da so bilingvistični otroci, tako v verbalni kot tudi 
neverbalni različici testa, dosegali veliko boljše rezultate od monolingvističnih otrok. 
Ugotavljata, da naj bi izkušnja bivanja v dveh jezikovnih sistemih, govorcem dala »mentalno 
prilagodljivost, superiornost pri oblikovanju konceptov in raznovrstne mentalne sposobnosti, 
ker so pota, po katerih se razvijajo te mentalne sposobnosti, bolj heterogena« (prav tam, 75). 
Vendarle se moramo vprašati, koliko se lahko zanesemo na inteligenčne teste izpred več kot 
50 let, saj se je dojemanje inteligence ter tovrstnih testov spremenilo. Kasnejše raziskave so 
pokazale, da ima bilingvizem pozitivne učinke na otrokov socialni razvoj, saj so bili hitrejši pri 
komuniciranju, identificiranju ter izvrševanju potreb drugih. Do podobnih rezultatov so prišli 
skozi intervjuje o mnenju staršev bilingvističnih otrok na Švedskem. Starši so namreč trdili, 
da otroci zelo zgodaj kažejo skrb za druge ter razumevanje pripadnikov drugih kultur, česar 
razlog naj bi bilo bivanje v dvojezičnem ter dvokulturnem okolju (prav tam, 77). Kasneje 
avtorica na primeru deklice staršev različnih nacionalnosti, ki je odrasla ob treh jezikih, 
omenja multilingvizem kot veliko prednost, saj se je dekle za časa študija lažje spopadala z 
učenjem jezikov (prav tam, 116).   
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V današnji dobi globalizacije in mešanja narodov se vsi srečujemo z različnimi kulturami in s 
tem tudi z različnimi jeziki, ki niso le stvar televizije, temveč vsakdanjega življenja. Takšna 
izpostavljenost nam ponuja priložnost za učenje tujih jezikov. M. Grosman (1993, 190-191) 
pravi, da je znanje tujih jezikov vedno zaželeno, ter da je postalo potreba vsakega človeka, ki 
si želi razširiti zaposlitvene možnosti. Nujnost po medkulturni komunikaciji se kaže v 
prizadevanjih Evropskega sveta za učinkovit pouk tujih jezikov. Poznavanje tujega jezika, 
poleg neposredne komunikacije, omogoča tudi vživljanje v tuje kulture. S tem se krepi lastna 
identiteta ter povečuje medkulturno poznavanje ter medkulturna strpnost ter spoštovanje 
drugačnega. Kot smo opazili že pri drugih avtorjih (Čok, Skela in Kogoj 1999), tudi M. 
Grosman (1993) poudarja vlogo družbenega okolja ter odnosa do tujih jezikov znotraj tega 
okolja, ki odločilno vpliva na motivacijo ter uspešnost pri usvajanju novih jezikov učencev. 
Vendarle pa na učenje tujih jezikov ne smemo gledati zgolj z vidika uporabnosti, temveč tudi 
z vidika spoznavne vrednosti. Anketa, ki so jo izvedli leta 1990 v ZDA, nam sporoča rezultate 
mnenj študentov glede motivacije za učenje tujih jezikov. Ti so pred uporabnostjo na prvo 
mesto postavili poznavanje in razumevanje tujih oziroma drugih kultur, kar so označili kot 
»pot k svetovnemu državljanstvu« (prav tam, 192).  
O večjezičnosti govori tudi Holc (2010), ki pravi, da zahvaljujoč večjezičnosti danes lahko 
bivamo v enakopravnosti in se aktivno udeležujemo v družbi več kultur in jezikov. 
Večjezičnost je postala cilj skoraj vseh evropskih izobraževalnih sistemov. Posledično se je 
povečalo zanimanje in se na veliko začelo ukvarjati z vprašanji na temo poučevanja tujih 
jezikov (prav tam, 38-39). 
1.2.1 SEJO 
SEJO je dokument Sveta Evrope, ki se imenuje Skupni evropski jezikovni okvir: učenje, 
poučevanje, ocenjevanje (ang. Common European Framework of Reference for Languages: 
Learning, Teaching, Assessment). Dokument je bil izdan leta 2001 in »predstavlja skupno 
osnovo za pripravljanje jezikovnih načrtov, kurikularnih smernic, izpitov, učbenikov itn. v 
Evropi« (Skela v Svet Evrope 2011, 5). Treba ga je razumeti kot nastanek petdesetletnih 
prizadevanj na področju jezikovnega poučevanja v Evropi, kar pomeni, da je v njem vključeno 
teoretično, praktično in raziskovalno delovanje jezikovne pedagogike in uporabnega 
jezikoslovja prejšnjega stoletja (prav tam, 8). Je pomembno referenčno gradivo pri 
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načrtovanju evropsko primerljivih učnih dosežkov za učenje in poučevanje jezikov, zato se pri 
posodabljanju učnih načrtov za pouk tujih jezikov v veliki meri upošteva povsod po Evropi. 
Institucije Sveta Evrope nagovarjajo države k izdelavi zasnove večjezičnosti v namen 
spodbujanja učenja jezik, ki vključuje tudi učenje sosedskih jezikov. S tem mislijo predvsem 
na resničnost, ki je nasprotna tej zapisani v evropskih dokumentih, in sicer, da prevlada 
učenje predvsem enega jezika – angleščine. Ta postaja vse bolj mednarodna, kar s sabo 
prinese zmanjšano motivacijo za učenje tujih jezikov in izrinja posamezne jezike in kulture. 
Izginjanje jezikov ter jezikovni centralizem v Evropi pa sta skrb vzbujajoči novici (Holc 2010, 
41-42).   
Razlog za tako raznolikost jezikov v Evropi je, v povečanju držav članic evropske unije, s čimer 
se je povečalo število uradnih jezikov. Danes v Evropi štejemo 438 jezikov, ki se uporabljajo v 
22 državah članicah. To hkrati pomeni obogatenje, hkrati pa velike ovire pri sporazumevanju 
(Holc 2010, 41). Raznolikost jezikov v Evropi je visoka ovira pri iskanju primernega načina za 
premagovanje ovir, ki pridejo z raznolikostjo. Predlog je bil tudi, da se uvede skupni jezik, a ni 
bil sprejet, saj je jezikovna raznolikost temeljna vrednota, in jo je kot del kulturne dediščine 
treba zaščititi. To je tudi razlog za potrebo po poučevanju in učenju tujih jezikov, saj je 
večjezičnost nekaj samoumevnega za skoraj tri četrtine ljudi na Zemlji, ki se vsakodnevno 
srečujejo z enim ali več tujimi jeziki (Skela v Svet Evrope 2011, 8).  
Na tem mestu se nam zdi primerno, da omenimo dve ključni dejstvi: »raznojezičnost« oz. 
plurilingvizem ter »večjezičnost« oz. multilingvizem. Medtem ko danes s pojmoma večkrat 
poimenujemo isto vsebino, Skela (prav tam, 9) pravi, da ju je treba jasno razločiti. 
Večjezičnost dosežemo s povečanjem jezikov v nekem okolju, pomeni znanje več jezikov ali 
pa obstoj različnih jezikov v nekem okolju hkrati. Medtem ko raznojezičnost predvsem 
poudarja, kako posameznik skozi izkušnje z različnimi jeziki in kulturami postane zmožen 
sporazumevanja, v katerem se vsi jeziki povezujejo in medsebojno delujejo. Tako 
posameznik lahko preklaplja med jeziki, prepoznava besedilo prej neznanega jezika ipd. (prav 
tam, 26). O multi- in plurilingvizmu govorijo tudi drugi avtorji (Štrukelj 1994; Holc 2010). 
Raznojezičnost oziroma jezikovni pluralizem, kot ga opredeljuje I. Štrukelj (1994, 68), pomeni, 
da se v določenem socialnem okolju uporabljajo različni jeziki (ne zgolj materinščina), ki so 
osnova za medsebojno komunikacijo ter sporazumevanje med pripadniki različnih kultur. 
Skela (v Svet Evrope 2011, 9) se strinja, da je raznojezičnost nujni pogoj za sporazumevanje, 
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hkrati pa nadaljuje, da nas to vodi k strpnosti in spoštovanju jezikovnih razlik, svobode 
izražanja ter jezikovnih pravic posameznikov. Tudi Holc (2010) razločuje pojma plurilingvizem 
ter multilingvizem. Pravi, da se prvi nanaša na jezike, ki se jih učimo poleg 
materinščine/prvega jezika. Tu govorimo o osebni ravni posameznika, ti. individualna 
večjezičnost. Pri multilingvizmu se približa razlagi Štrukljeve, in sicer pravi, da o pojmu lahko 
govorimo, ko je več jezikov navzočih v skupnem geografskem okolju. Primer takega okolja bi 
bila Švica, kjer sicer imajo uradni jezik, a govorijo vsaj štiri (prav tam, 39-40). Na tem mestu 
bi omenili še bilingvizem. M. Prebeg-Vilke (1995) pravi, da nas usvajanje drugega jezika 
pripelje do izraza bilingvizem, ki ga avtorica opiše kot obvladovanje drugega jezika na ravni, 
ki se približa maternemu govorcu (prav tam, 74).  
Avtorja Kursiš in Neuner (2006 v Holc 2010) navajata izraz »evropejščina«. To je mešanica 
evropskih jezikov, katere glavnina je angleščina, z besedami francoščine, italijanščine, 
španščine, nemščine ter po možnosti še kakega drugega jezika. Evropejščina nima pravil, 
zanjo velja, da vsak govori svojo lastno različico in hkrati bolj ali manj razume drugega. V 
skrajnih primerih si pripomorejo tudi z mimiko in gibi (prav tam, 41).  
Toliko o različnih razlagah avtorjev glede procesa mešanja različnih jezikov ter kultur, ki smo 
mu priča danes. Danes ni cilj usvajanje jezika do stopnje domačega govorca, temveč razviti 
najrazličnejše jezikovne spretnosti kot navajajo v SEJO-ju. To je proces, ki se poteka skozi vse 
življenje in odgovornost izobraževalnih oblasti, ustanov in strokovnjakov omogočitev 
možnosti, da učeči razvijejo raznojezično zmožnost. Zelo pomembno postane motiviranje 
mladih. SEJO je namenjen načrtovanju programov učenja jezikov, certificiranja jezikovnega 
znanja ter načrtovanju učenja oziroma učenje učenja. Zato mora biti: 
 izčrpen (širok spekter jezikovnega znanja, spretnosti in rabe); 
 transparenten (uporabniku nedvoumne in jasne informacije); 
 koherenten (brez notranjih nasprotovanj). 
Kljub tem navedbam pa naj bi bil odprt in prožen, večnamenski, dinamičen, nedogmatičen, 
prijazen do uporabnikov, da se lahko po potrebi prilagaja dani situaciji, v kateri se uporablja 
(Svet Evrope 2011, 26-28).  
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Navezujoč se na SEJO govorimo o treh kategorijah glede na stopnjo obvladovanja ciljnega 
jezika. Znotraj kategorij so skupne referenčne ravni, ki so za orientacijo. Kategorije so 
naslednje: najnižja – osnovni uporabnik (A1, A2), srednja – samostojni uporabnik (B1, B2) in 
pa učinkoviti uporabnik (C1, C2). Zanimalo nas bo predvsem, kako je z bralnim in pisnim 
razumevanjem (glej Priloga 1). Iz tabele v prilogi 1 lahko razberemo, kako se zahteve 
stopnjujejo od ene do druge kategorije, a vendarle, če si ogledamo mednarodni preizkus 
znanja japonskega jezika (nadalje JLPT3; Nihongo nōryoku shiken 2018 (1)), v njem ne 
najdemo pisnega dela, na podlagi česar lahko sklepamo, da ta ni prilagojen zahtevam SEJO-ja.   
Kako pa je s povezavo SEJO-ja ter poučevanjem japonskega jezika. Shigemori Bučar idr. 
(2014) opisujejo Standard Japonske fundacije za izobraževanja japonskega jezika (nadalje 
Standard JF), ki ga je razvila Japonska fundacija delno tudi kot odgovor na objavo SEJO-ja. 
Standard ponuja orodja, ki jih je mogoče uporabiti za razmišljanje o tem, kako učiti in se učiti 
japonščino, ter za evalvacijo rezultatov učenja japonskega jezika. Japonska fundacija 
spodbuja institucije in učitelje japonščine, da uporabljajo isti standard za individualno 
načrtovanje in za razvoj jezikovnih tečajev in učbenikov, učnih gradiv, besedil in izpitov (prav 
tam, 457).  
Na tem mestu bomo pisali o tem, kako je s preizkušanjem znanja japonskega jezika po svetu. 
JLPT se izvaja od leta 1984 pod vodstvom Japonske fundacije in asociacije za Japonske 
izobraževalne izmenjave in storitve. Namen je ocenjevanje in potrjevanje znanja japonskega 
jezika tujih govorcev. Leta 2011 so prešteli kar 610.000 preizkušancev, zaradi česar je JLPT 
največji test japonščine na svetu (Nihongo nōryoku shiken 2019). Leta 2010 je bil test 
spremenjen, tako da zdaj ponuja pet ravni znanja jezika. Shigemori Bučar idr. (2014) zapišejo, 
da se je prejšnji preizkus osredotočal na ocenjevanje znanja jezika, novejši pa sledi 
svetovnemu trendu, in sicer uporabnemu znanju jezika. Prejšnji testi so vključevali, koliko 
kitajskih pismenk morajo učeči se usvojiti ter koliko ur so preživeli v jezikovni šoli. Pri 
novejšem testu pa je pomembna jezikovna kompetenca glede na stopnjo JLPT-ja, v smislu 
»Učeči se zmore ...«, kar je podobno kot pri SEJO-ju. Čeprav SEJO ni izrecno omenjen, je 
mogoče opaziti posredni vpliv njegovih konceptov na JLPT v smislu orientiranosti na 
sposobnosti znanja jezika (prav tam, 459). Kot smo že prej omenili, JLPT ne vključuje ustnega 
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preizkusa, kar pa lahko pomeni, da vse več izobraževalnih ustanov, katerih cilj je učeče se 
pripeljati do najvišje stopnje JLPT-ja, pozablja na pisno razumevanje, ki ga SEJO navaja. 
Shigemori Bučar idr. (2014, 459) navajajo, da je razlog veliko število preizkušancev. 
Predvidevamo, da bi tudi to lahko bil eden izmed razlogov za težave s spopadanjem z 
učenjem kitajskih pismenk, kar si bomo podrobneje ogledali v naslednjih poglavjih. 
1.2.2 Tuji jeziki na Slovenskem 
Znanje tujih jezikov je v Sloveniji že od nekdaj vrednota, zato ima prisotnost tujih jezikov v 
slovenskem izobraževalnem sistemu že dolgo tradicijo. To nam potrjujejo tudi podatki 
raziskave Eurobarometra (Ministrstvo za šolstvo, znanost in šport 2019), ki raziskuje znanje 
tujih jezikov državljanov po Evropi. Ti so pokazali, da 92 odstotkov Slovencev meni, da imajo 
znanje vsaj enega tujega jezika. Poleg tega jih 67 odstotkov meni, da znajo govoriti vsaj dva 
tuja jezika, kar Slovenijo uvršča med prvo osmerico držav Evropske unije (prav tam). 
Od osamosvojitve Slovenije leta 1991, je »zaresni« državni jezik in jezik, ki se uporablja v 
javnem življenju, slovenščina (Toporišič 1993). S tem je slovenščina prvič prišla do položaja, 
ko ni podredna drugemu jeziku, ki so bili prej v prednosti zaradi lastninjenja slovenskega 
ozemlja s strani različnih vlad v prejšnjih obdobjih. Toporišič (1993) glede tujih jezikov v 
Sloveniji omenja besede Rupla, ki je mnenja, da je obvezno učenje vsaj enega tujega jezika, 
po možnosti angleščine, potrebno za vse prebivalstvo (prav tam, 23).    
V Sloveniji, na začetku 90. let, ko smo imeli še osnovno šolo, je takratni veljavni predmetnik 
vključeval poučevanje tujega jezika od 5. razreda naprej. V tistem času sta bila najpogostejša 
tuja jezika angleščina in nemščina, poleg tega pa se je za razliko od danes, poučeval 
srbohrvaški jezik. Leta 1996 pa je bila uvedena devetletna obvezna osnovna šola, in skupaj s 
tem je prišlo do uvedbe prvega tujega jezika v 4. razred, drugi tuji jezik pa je bil med 
obveznimi izbirnimi predmeti v tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju (Ministrstvo za 
izobraževanje, znanost in šport 2019). V Beli knjigi (Krek in Metljak 2011) je navedeno, da 
mora biti že takoj ob vstopu v šolo učencem ponujen prvi tuji jezik kot neobvezni izbirni 
predmet (nadalje NIP). Izbira je prostovoljna. Za učence 2. razreda pa je prvi tuji jezik 
obvezen. Prvi tuji jezik je, razen na določenih območjih, kjer ima nemščina posebno vlogo, 
angleščina. Zakon o spremembah in dopolnitvah Zakona o osnovni šoli (2007 v Krek in 
Metljak 2011, 129) poleg obveznih predmetov navaja tudi pouk izbirnih predmetov (obvezni 
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izbirni predmeti) v zadnjem triletju (prav tam, 128-129). Mednje spadajo tudi tuji jeziki. Učni 
načrti tujih jezikov predpostavljajo predmete, ki trajajo celotno zadnje triletje. Z ustreznim 
predznanjem je omogočena kasnejša izbira ali prekinitev po enem ali dveh letih. Ponujeni so 
najbolj razširjeni delovni jeziki Evropske unije, jeziki sosedskih držav, uradni jeziki OZN, 
klasični jeziki ter drugi: angleščina, francoščina, hrvaščina, italijanščina, kitajščina, latinščina, 
madžarščina, makedonščina, nemščina, ruščina, srbščina in španščina (prav tam, 135). Lahko 
opazimo, da med njimi japonščina še ni uvrščena. 
V Beli knjigi (Krek in Metljak 2011, 134) omenjajo uvajanje obveznega drugega tujega jezika, 
ki se v drugih državah Evrope, kot je Luksemburg, pri sedmih letih, Estonija in Romunija, pri 
desetih, Italija, Malta pri enajstih letih učencev ipd., začne hitreje kot v Sloveniji. Vendarle, so 
se glede na odgovore anketirancev odločili, da drugega tujega jezika ne bodo uvedli kot 
samostojni predmet. Učenci ga lahko izberejo kot neobvezni izbirni predmet, šola pa ga 
mora ponuditi od 4. razreda naprej. Drugače je za zadnje triletje, kjer lahko pouk tujega 
jezika učenci izberejo v sklopu obveznih izbirnih vsebin (prav tam, 135). Kljub temu tema še 
ni bila zaključena. Leta 2016 je potekala javna razprava o položaju drugega tujega jezika v 
osnovnih šolah (Ministrstvo za izobraževanje, znanost in šport 2016). Med razpravljavci je 
bilo 95 posameznikov (največ učiteljev) in 11 predstavnikov združenj, skupaj 106 oseb. 
Razpravljavci so menili, da je treba poučevanje jezikov bolje vključiti v vzgojno-izobraževalni 
sistem in za to namenjena sredstva uporabiti učinkoviteje in bolj smiselno (prav tam, 2). 
Pojavlja se tendenca izbire predmetov, v katere učencem ni treba vložiti toliko truda, zato 
izbirajo predmete, kjer je manj sprotnega učenja in čakanja na popoldanske učne ure. Drugi 
tuji jezik se tedensko izvaja 2 uri, ostali NIP pa po eno. Posledično se učenci redko vpišejo 
zaradi lastnega zanimanja. Opaža se prisila staršev, ki menijo, da z znanjem enega tujega 
jezika ne dosežeš zadostne stopnje konkurenčnosti. Učitelji ne morejo dovolj kakovostno 
poučevati zaradi kombiniranih skupin, učenci pa se počutijo kaznovani, če pouk primerjajo z 
drugimi NIP, kot je šport, likovna umetnost, priprava hrane itn., v katere jim ni treba vlagati 
toliko truda (prav tam, 3-6). Kot rešitev predlagajo ponovno uvedbo drugega tujega jezika 
kot obveznega predmeta oziroma umestitev tega v urah obveznega dela programa v tretjem 
triletju. Učenci imajo v tem obdobju resnejši odnos do predmeta, so bolj motivirani in 
uspešni. Poleg tega pa bi imeli več možnosti izbire drugih predmetov ali tretjega tujega jezika 
znotraj obveznih izbirnih predmetov. Predlog ene skupine je bil, da bi se NIP izvajali od 2. do 
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5. razreda ter obsegali področja brez drugega tujega jezika. Poučevanje drugega tujega jezika 
kot obveznega predmeta pa naj se začne v 6. razredu, najprej v obsegu dveh ur na teden, s 
koncem 9. razreda pa naj bi obsegal 274 ur. Predlog druge skupine pa, da se uvedba 
obveznega učenja drugega tujega jezika začne čim bolj zgodaj, že od 1. razreda naprej (prav 
tam, 9-10). Skela in Sešek (2012, 75) pravita, da se v praksi potreba po večji ponudbi učenja 
tujega jezika rešuje tako, da v sklopu interesnih dejavnosti, ki jih sofinancirajo starši, izvajajo 
tečaji tujih jezikov. Vendar je tovrstni pouk pogosto negospodaren, manj kakovosten in ni 
najboljša rešitev. Poleg interesnih dejavnosti pa se po šolah izvajajo še druge dejavnosti kot 
npr. bralna značka, dramski krožek v tujem jeziku ter različna tekmovanja na šolski, regijski in 
državni ravni (prav tam, 76). 
Vlada je izvajala pilotske predmete na področju učenja jezikov za namen kasnejšega uvajanja 
novosti v šole. Projekte spremlja Zavod za šolstvo. Določeni izmed projektov so že zaključeni, 
a se kljub temu še izvajajo v praksi kot interesne dejavnosti. Največji učinek na področju 
poučevanja tujih jezikov so imeli naslednji projekti: 
- Zgodnje učenje tujega jezika v vrtcih (1998), ko so v vrtcih organizirali učenje tujega 
jezika; 
- tuji jezik na razredni stopnji (1990/91-1996), ko je ena petina osnovnih šol uvedla 
učenje prvega tujega jezika v tretjem in četrtem razredu; 
- francoščina v osnovnih šolah (1995/96), ko je bil pripravljen učni načrt za učenje 
francoščine kot prvega tujega jezika v devetletki; 
- drugi tuji jezik v osnovnih šolah (1998/99), h kateremu je privedla uvedba dodatnega 
tujega jezika v okviru NIP; 
- dvojezični modeli v osnovni šoli za dvojezično območje; 
- učenje in poučevanje nejezikovnih predmetov v tujem jeziku (1996/97), projekt se je 
izvajal v osnovnih šolah od 5. razreda naprej, ko so izvajali pouk v tujem jeziku pri 
nejezikovnih predmetih, npr. pouk geografije v angleščini; 
- projekt Sveta Evrope Evropski jezikovni portfolio (1998/2000), je pripomoček za 
evalvacijo in samoevalvacijo učnih dosežkov v jezikovnem izobraževanju, ki je 
mednarodno primerljiv (Ministrstvo za šolstvo, znanost in šport 2004, 58); 
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- Evropsko jezikovno priznanje (»the European Language Label«; od 2002 naprej), ki ga 
organizira institucija CMEPIUS z namenom ozaveščanja o pomenu jezikovne 
raznolikosti v Evropi (Ministrstvo za izobraževanje, znanost in šport 2019); 
-  Pot v večjezičnost – zgodnje učenje tujih jezikov v 1. VIO osnovne šole (2008/10), 
projekt namenjen uvajanju tujega jezika in jezikovnega in medkulturnega ozaveščanja 
v prvem vzgojno-izobraževalnem obdobju (Lipavec Oštir idr. 2010). 
In še številni drugi. Kot smo opazili, se tudi v Sloveniji zavzemamo za večjezikovno vzgajanje. 
Poleg predloga za uvedbo obveznega učenja drugega tujega jezika že v prvem triletju 
osnovne šole, se izvajajo poskusne oblike zgodnjega učenja prvega tujega jezika tudi v vrtcih 
(Holc 2010, 43; Skela in Sešek 2012, 75). V srednjih šolah pa se znanje dodatno nadgrajuje. Z 
izjemo programa nižjega poklicnega izobraževanja je prvi tuji jezik vključen v vse 
srednješolske programe. Tudi tukaj kot prva tuja jezika ostajata angleščina in nemščina. 
Drugi tuji jezik pa je vključen v nekatere programe srednjega poklicnega, srednjega 
strokovnega in srednjega poklicno-tehniškega izobraževanja, medtem ko se na splošni, 
klasični in strokovni gimnaziji drugi/tretji tuji jezik poučuje kot obvezni ali izbirni predmet, 
učenci pa si ga lahko izberejo tudi kot enega izmed izbirnih predmetov na maturi. Največji 
obseg jezikov ponujajo gimnazije, najmanjšega pa poklicni in maturitetni tečaj, kjer se 
izvajajo le angleščina, nemščina in italijanščina. Zaradi raznolikosti srednješolskih programov 
se ponudba tujih jezikov razlikuje od šole do šole, kljub temu pa lahko učenci kot drugi/tretji 
tuji jezik izbirajo naslednje jezike: angleščina, nemščina, francoščina, italijanščina, španščina, 
ruščina, kitajščina, latinščina in grščina (Ministrstvo za izobraževanje, znanost in šport 2019). 
Tudi v srednjih šolah se učenje tujih jezikov spodbuja s sodelovanjem na tekmovanjih šolske, 
regijske in državne ravni. Če primerjamo ponudbo tujih jezikov na osnovnih ter srednjih 
šolah, lahko ugotovimo, da je ta na osnovnih šolah pestrejša. Poleg tega pa tudi tukaj 
opažamo, da med tujimi jeziki v srednjih šolah ni japonščine.  
Podatkov o stanju tujih jezikov na visokošolskem področju in na področju stroke ni prav 
veliko. V študijskem letu 2011/2012 je po podatkih Ministrstva za visoko šolstvo, znanost in 
tehnologijo (Skela in Sešek 2012, 77) število visokošolskih ustanov ter študijskih programov 
naraslo na skupno 809. Predvsem se tuji jeziki vključujejo ali za izvajanje poklica po zaključeni 
diplomi ali za stroko za posebne študijske namene, v nadaljevanju dodiplomskega ali 
podiplomskega študija. Tuji jeziki stroke prevladujejo v srednješolskem, višješolskem in 
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visokošolskem izobraževanju. Torej moramo ločevati med programi, ki služijo celovitemu 
študiju tujih jezikov, ter ostalimi programi, pri katerih je tuji jezik manjši del programa. Med 
jeziki prevladuje angleščina, zatem ji sledijo nemščina, francoščina, italijanščina in španščina 
(Ministrstvo za izobraževanje, znanost in šport 2019). Celoten nabor jezikov, ki so strnjeni v 
samostojne študijske programe obsega angleščino, nemščino, italijanščino, francoščino, 
španščino, ruščino, češčino, slovaščino, latinščino, grščino, japonščino, kitajščino ter 
programi, ki usklajujejo več jezikov npr. srbščino, hrvaščino in makedonščino ter npr. 
korejščina (ki je znotraj študijskega programa Kulture Vzhodne Azije). V nejezikovnih 
študijskih programih pa je vloga tujih jezikov drugačna, saj so del programa, poleg tega pa 
smo ugotovili, da je ponudba teh bolj raznolika na družboslovnih kot naravoslovnih in 
tehničnih ustanovah (Skela in Sešek 2012, 78).  
Ne smemo pa pozabiti na neuradno učenje, to je samostojno učenje, učenje z individualnim 
učiteljem ali na raznoraznih tečajih. V to kategorijo spada tudi učenje tujih jezikov v obliki 
interesnih dejavnosti na predšolski ravni. Poleg tega poučevanje v zasebnih jezikovnih šolah 
in na domu, osnovno- ter srednješolske interesne dejavnosti (tečaji in inštrukcije) tudi sodijo 
med neformalno učenje. Odrasli najbolj uporabljajo učenje tujih jezikov v zasebnih jezikovnih 
šolah ter na ljudskih univerzah, ki jih je v Sloveniji približno 80. Poučevanje tujih jezikov sicer 
v manjšem obsegu organizirajo tudi organizacije in podjetja za svoje zaposlene. Starejši pa se 
najbolj zanašajo na univerze za tretje življenjsko obdobje, ki npr. v letošnjem šolskem letu 
2018/19 štejejo, kar 274 učnih skupin (Slovenska univerza za tretje življenjsko obdobje 2019). 
Za razliko od mlajše populacije je trend pri odraslih, ki se učijo tujih jezikov angleščina, takoj 
za njo pa ruščina, pri starejših pa je na drugem mestu italijanščina. Glede na ponudbo 
individualnega pouka ter statistike knjižnične izposoje avdiotečajev je najpopularnejši drugi 
tuji jezik španščina. Poleg tega pa se v Sloveniji pojavljajo bolj eksotični jeziki, kot sta sanskrt 
ali finščina kot individualni pouk ali samostojno učenje, kar pa ni zanemarljivo, saj se na ta 
način tujih jezikov letno uči več tisoč ljudi (Skela in Sešek 2012, 78-79).   
1.3 Japonščina v svetu in Sloveniji  
V tem poglavju bomo opisali položaj japonščine v Sloveniji. Kje vse se pojavlja, nato se bomo 
osredotočili predvsem na Filozofsko fakulteto v Ljubljani. 
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Preden si ogledamo stanje japonskega jezika v Sloveniji, bomo s pomočjo podatkov Japonske 
fundacije (Kokusaikōryūkikin 2017) iz leta 20154 preverili stanje po svetu. Japonska fundacija 
je bila ustanovljena 1972 pod nadzorom japonskega Ministrstva za zunanje zadeve. Leta 
2003 je bila reorganizirana kot neodvisna upravna institucija. Njen cilj je povezovanje ter 
ustvarjanje vezi med Japonsko in svetom, zato v ta namen ustvarja globalne priložnosti za 
spodbujanje teh vezi, zaupanja in medsebojnega razumevanja s pomočjo kulture, jezika in 
dialoga (Kokusaikōryūkikin 2019). Vsako tretje leto Japonska fundacija izvaja raziskavo o 
obsegu poučevanja in učenja japonščine po svetu, tako da so podatki razmeroma sveži. 
Zanimalo nas bo, kje so institucije, kjer se japonščina poučuje in kolikšno je število učečih.  
Tabela 2: Statistični podatki izobraževalnih institucij ter učečih se japonščine po svetu. 
REGIJA ŠTEVILO INSTITUCIJ ŠTEVILO UČEČIH  
Vzhodna Azija 5981  1763420  
Jugovzhodna Azija 3913 1094437 
Južna Azija 408 40795 
Oceanija 1965 392348 
Severna Amerika 1640 190599 
Južna Amerika 481 38152 
Osrednja Amerika 102 11637 
Zahodna Evropa 1127 83559 
Vzhodna Evropa 398 27154 
Bližnji vzhod 75 4054 
Severna Afrika 21 1777 
Afrika 68 7092 
Skupaj 16179 3655024 
 
Iz tabele je razvidno, da je po svetu 16.179 institucij, kjer imajo učeči možnosti učenja 
japonščine. Skupno število učečih iz leta 2015 je 365.5024. Na azijskem geografskem 
območju je 10.302 institucij, kjer se poučuje japonščina. Obiskuje jih skupno 2.898,652 
učečih se. Na območju Oceanije je 1965 institucij s skupno 392.348 učečih. V Ameriki so 
                                                          
4
 Po poročilih Japonske fundacije, so lansko leto, leta 2018, izvedli novo raziskavo glede poučevanja japonskega 
jezika po svetu, a bodo rezultati znani šele konec leta 2019 (Kokusaikōryūkikin 2019). 
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številke nekoliko nižje, in sicer se 240.388 učečih uči japonščino v 2223 institucijah. Evropa 
šteje 1525 institucij s 110.713 učečimi se, od katerih jih je v zahodnem delu največ v državah 
Velika Britanija, Francija, in Nemčija ter na vzhodu Rusija, Poljska ter Madžarska. Na Bližnjem 
vzhodu so prešteli 75 institucij, v katerih si znanje japonščine kopiči 4054 posameznikov. 
Niso pa pozabili tudi Afrike, kjer se v 89. institucijah izobražuje 8869 učečih 
(Kokusaikōryūkikin 2017, 22-45). Predvidevamo, da to ni številka, ki bi vključevala vse učeče, 
določeni se učijo sami in niso udeleženci institucij, poleg tega pa se lahko učenje izvaja v 
institucijah brez vednosti Japonske fundacije. Na tem mestu bi radi dodali, da kljub številkam, 
ki jih razberemo iz tabele, predvidevamo, da to ni celotna populacija učečih se, saj tisti, ki se 
samostojno učijo in niso vključeni v programe institucij, niso zabeleženi. 
Če primerjamo stanje iz leta 2006 (Gaimushō 2014), število učečih se v Evropi znaša 95.440, 
kar nakazuje na naraščanje interesa v japonskem jeziku po Evropi. V evropskem prostoru 
deluje Združenje učiteljev japonskega jezika v Evropi (AJE), ki je bilo ustanovljeno leta 1995, 
kasneje leta 2009 pa ponovno vzpostavljeno kot AJE e.V (Shigemori Bučar 2014, 456). 
Društvo ima več kot 300 članov iz vseh evropskih držav, katerih naloga je, da glede na 
potrebe po poučevanju japonščine po Evropi, krepijo in spodbujajo poučevanje in učenje 
japonskega jezika in kulture v Evropi. Združenje je aktivno, glede interpretacije in uporabe 
konceptov CEFR (SEJO) ter izobraževanja japonskega jezika. Glede na raziskavo, ki so jo 
izvedli v osmih evropskih državah, so ugotovili, da poleg števila učečih se, narašča tudi 
zanimanje za japonščino med mlajšimi učečimi se ter učečimi se zunaj akademskega 
področja.  
Kako pa je s stanjem v Sloveniji. Kot smo že v prejšnjih poglavjih opazili, je v Sloveniji 
ponudba poučevanja tujih jezikov na osnovnošolskih pa vse do visokošolskih izobraževalnih 
institucij zelo pestra. V času nekdanje Jugoslavije se je beograjska univerza v Srbiji 
osredotočila na poučevanje japonskega jezika, in tako so leta 1976 začeli s tečajem 
japonščine. V Sloveniji je bil v 80. letih 20. stoletja ustanovljen tečaj japonskega jezika, pod 
okriljem Vzhodnega združenja Slovenije (surobenia touhougakkai スロベニア東方学会) 
(Kokusaikōryūkikin 2019(1)). Uradno poučevanje japonščine se je v Sloveniji začelo leta 1995 
z odprtjem takrat imenovanega Oddelka za azijske in afriške študije (danes je to Oddelek za 
azijske študije) na Filozofski fakulteti Univerze v Ljubljani. Ustanovitelji oddelka so bili dr. 
Andrej Bekeš (japonologija) ter dr. Jana S. Rošker in dr. Mitja Saje (sinologija). Od samega 
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začetka oddelka pa vse do danes delujeta dve katedri: katedra za japonologijo in katedra za 
sinologijo, ki ponujata študijske programe s področja japonologije in sinologije (Filozofska 
fakulteta 2019). Takoj po odprtju oddelka so zaradi primanjkovanja strokovnega kadra na 
področju japonskih študij, bili nosilci predavanj predvsem jezikovni inštruktorji ter gostujoči 
visokošolski učitelji iz japonskih univerz, ki so prihajali na podlagi bilateralnih sporazumov 
med univerzami ali pa zaradi finančne podpore Japonske fundacije (Hmeljak Sangawa 2018, 
53). Po letu 2003 so postopoma začeli mesta jezikovnih inštruktorjev zamenjavati prvi 
diplomanti oddelka, ki so podiplomski študij zaključili v tujini ali na drugih oddelkih Univerze 
v Ljubljani. Kasneje so na slovenskem področju začeli z reformiranjem visokošolskega študija 
v skladu z bolonjskimi smernicami za evropski visokošolski prostor in evropski sistem 
prenašanja kreditnih točk, in tako se je leta 2009 spremenil program Japonologije v skladu s 
temi smernicami (prav tam, 54-55). Tendence po širjenju oddelka so se uresničile z letom 
2015, ko se je začela izvajati tudi nova smer Koreanistika, in sicer v sklopu dvopredmetnega 
programa Kulture Vzhodne Azije. Trenutno oddelek ponuja osem študijskih smeri. Na 
dodiplomskem študiju so to eno- in dvopredmetni študij Japonologije, enopredmetna 
Sinologija ter dvopredmetni program Kulture Vzhodne Azije, pri katerem imajo študenti 
možnost dve izbiri: sinologijo ter koreanistiko. Na podiplomskem oziroma magistrskem 
študiju poteka vpis na enopredmetni in dvopredmetni študijski program Japonologije ter 
enopredmetni program Sinologije. Doktorska stopnja pa zajema področje Azijskih in afriških 
študij znotraj interdisciplinarnega študijskega programa Humanistika in družboslovje 
Filozofske fakultete in Fakultete za družbene vede Univerze v Ljubljani (Filozofska fakulteta 
2019).  
K. Hmeljak Sangawa (2018) opaža tudi trend precej visokega števila prijavljenih na program 
Japonologija, česar razlog bi lahko bilo vse večje zanimanje za japonsko popularno kulturo 
med slovensko mladino ter možnosti prijave na enopredmetni program, saj je bil pred letom 
2009 možen le dvopredmetni program. Avtorica pravi, da so bili najpogostejši motivator 
študentov iz devetdesetih let po naslednjem vrstnem redu: želja po učenju zahtevnega jezika, 
zanimanje za japonsko kulturo (filmi, književnost), treniranje borilnih veščin ter želja potovati 
na Japonsko. Medtem ko v prvem desetletju 21. stol. razlogi postanejo: na prvem mestu 
popularna japonska kultura (animirane serije ti. anime, ter stripi ti. manga), želja po učenju 
zahtevnega jezika, potovanje na Japonsko, namen najti službo na Japonskem ter treniranje 
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borilnih veščin. Dodaja, da je trenutno največji interes japonska popularna kultura, vse 
večkrat pa je tudi želja po službi na Japonskem (prav tam, 59). 
Kot smo opazili že v prejšnjih poglavjih, japonščina v slovenskih osnovnih ter srednjih šolah ni 
priznana kot izbirni predmet, kar omenja tudi K. Hmeljak Sangawa (2018, 62). Predvidevamo, 
da je to posledica pomanjkanja učnega načrta za japonščino, ki ga na spletnih straneh 
Ministrstva za šolstvo, znanost in šport nismo našli. Glede na podatke Japonske fundacije 
(Kokusaikōryūkikin(1)) je v Sloveniji zgolj ena organizacija, ki nudi študij japonščine, in to je 
Filozofska fakulteta Univerze v Ljubljani. Na katedri Japonologije deluje osem učiteljev, ki 
poučujejo 275 študentov (prav tam). Filozofska fakulteta nudi tudi krajše dvotedenske 
programe japonščine, ki jih poučujejo študenti sami v sklopu predmeta Didaktika japonščine. 
Tečaji so odprti za javnost, ne glede na populacijo (Filozofska fakulteta 2019 (2)). Čeprav 
raziskava Japonske fundacije ne ponuja podatkov za možnosti učenja japonščine po drugih 
institucijah, pa učenje japonščine ni omejeno zgolj na visokošolski študij na Filozofski 
fakulteti, saj se zaradi porasta zanimanja japonščina seli tudi v zasebne šole. K. Hmeljak 
Sangawa (2018) pravi, da je večina tečajev na voljo v prestolnici, drugi pa so razpršeni po vsej 
Sloveniji: v srednjih šolah (npr. Slovenj Gradec, Plečnikova gimnazija v Ljubljani, Idrija itd.), 
Osnovni šoli Vipava, institucijah vseživljenjskega učenja (Ljudska univerza), itn. (prav tam, 61). 
Primer sta tudi Pionirski Dom ter Izobraževalni center Genki. V Pionirskem Domu5 (Feher 
Malačič 2017) se je japonščino začelo poučevati v šolskem letu 2007/2008, zaradi nenadnega 
naraščajočega zanimanja za učenje japonščine. Ponujajo tečaje, prilagojene željam 
tečajnikov, zato so zasnovani ne glede na starost ter stopnjo znanja, kar pomeni, da se lahko 
prijavijo tako začetniki kot osebe s predznanjem. Poleg tega se je leta 2017 v prostorih 
Pionirskega Doma prvič v Sloveniji izvedel mednarodno priznan preizkus znanja za japonski 
jezik s trajnim certifikatom ti. JLPT, pod vodstvom Društva za didaktiko japonščine v Sloveniji. 
S tem je bilo omogočeno učečim se iz Slovenije ter bližnjih držav, da se preizkusijo v znanju iz 
japonščine, ne da bi morali za to prepotovati daljše razdalje. Naslednji pa je Izobraževalni 
center Genki 6 , katerega načela so zelo podobna tem v Pionirskem domu. Izvajajo 
individualna in skupinska izobraževanja japonskega jezika. Za razliko od Pionirskega Doma, 
kjer poleg japonščine poučujejo tudi druge tuje jezike, je Genki-jeva osnovna dejavnost 
poučevanje japonskega jezika. Predvidevamo, da se japonščina poučuje tudi na določenih 
                                                          
5
 Spletna stran Pionirskega doma: https://www.pionirski-dom.si/. 
6
 Spletna stran Izobraževalnega centra Genki: http://www.genki-center.com/. 
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drugih jezikovnih šolah, a je podatek težko izsledljiv, saj zaradi manjšega števila udeležencev 
niso bile obravnavane tudi s strani Japonske fundacije. V Sloveniji je na tem področju 
dejavno tudi Društvo za didaktiko japonščine v Sloveniji 7  (nadalje DDJaS). DDJas je 
organizacija, ki na področju jezikovnega izobraževanja prispeva h krepitvi osebnih in 
družbenih odnosov med Slovenijo in Japonsko. Kot smo že omenili, v imenu Japonske 
fundacije v Pionirskem Domu izvajajo vsakoletne JLPT preizkuse. 
2.  Pisava 
Človek je, za kot enega izmed načinov sporazumevanja, izumil zarisane znake, tj. pisavo. Pred 
iznajdbo teh je uporabljal podobe iz realnega sveta, kot lahko vidimo znake na poslikavah 
jamskih sten (Georges 1997, 13). Georges (prav tam) navaja, da prazgodovinarji menijo, da 
so stenske slikarije pravzaprav neke vrste simbolna pisava. Te realistične podobe sestavljajo 
nekakšen sistem znakov, po katerem je takratni človek izražal religiozno in mitično 
dojemanje sveta. Ko se ti znaki povežejo v grafični zapis, govorimo o pisavi. Opažajo pa tudi 
risbe jamske stenske umetnosti, ki so zapletenejše. Avtor navaja, da v tem primeru govorimo 
o znakih pisave v nastajanju (prav tam, 14). Nadaljuje, da so skozi obdobja stenske risbe 
postajale vse bolj dovršene ter da so jih začeli zapisovati v linearnem zaporedju. Sporočila, ki 
pa jih nosijo risbe z linearno smerjo branja znakov, se približajo organiziranosti sistema 
pisave. Tak primer bi bil sistem Aztekov v Boturinijevem kodeksu, kjer narisani odtisi stopal 
nakazujejo smer branja od leve proti desni in od spodaj navzgor. Grafične sisteme za 
sporazumevanje, ki so sestavljeni iz linearnih zaporedij in se berejo od desne proti levi in 
obratno, so našli tudi pri ljudstvih z Aljaske ter Eskimih. Pri hamburškem kodeksu, ki vsebuje 
koledarje, pa je za razliko od linearnega, branje spiralno. Umetniki risb so po vsej verjetnosti 
upoštevali dejstvo, da mora za sporazumevanje bralec poznati zapis, ki ga ta uporablja. Avtor 
navaja, da so se risbe s sporočilom ohranjale kljub vzporedni uporabi abecednega sistema 
pisanja. Razlog je dejstvo, da v nas sprožijo vedenja in občutja, povezana z izkušnjami, ki jih 
imamo s to stvarjo v resničnosti. Sporočilnost nemih znakov je pogosto večja kot pa 
sporočilnost pisnih besedil, saj je npr. pri stripu z besedilom bralčeva razlaga omejena za 
razliko od stripa brez besedila. Vendar pri tem naletimo na vprašanje razlage ter kodiranja, ki 
se pojavlja pri vsakem sistemu sporazumevanja (prav tam, 24-29). Kako pa je s pisavo danes? 
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 Spletna stran Društva za didaktiko japonščine v Sloveniji: https://ddjas.si/.  
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Pogačnik (2006) se sprašuje, od kod potreba po pisanju jezikov? Navaja, da naj bi pisava 
združevala pet funkcij sporazumevanja: 
- »spomin: pisava presega spomin posameznika; 
- razdalja: pisava nadomešča odsotnega govorca in sprejemnika sili v interpretacijo 
pomena;  
- materializacija: jezik šele skozi pisavo lahko postane predmet znanstvene obravnave 
ter s slovnicami in slovarji dobi svojo normativno oziroma standardizirano obliko; 
- družbeni nadzor: pisava je oblika nevtralnega sporočanja (omogoča sporazumevanje 
anonimnih članov družbe), zato je osnova dejanskega delovanja družbe in njenih 
zakonov; 
- estetskost: pisava je oblika tudi na oko lepega sporočanja, tako v svoji osnovni podobi 
kot v izbiri zapisovanja glasov in obliki sporočanja.« (prav tam, 28-29). 
Vsi jeziki težijo k pisavi, a kljub temu večine svetovnih jezikov nimamo v pisni obliki, temveč 
zgolj ustni (prav tam, 29). 
Osnovna razlaga pisave iz Slovarja slovenskega knjižnega jezika, pisavo opredeljuje kot 
»sistem znakov za pisno sporazumevanje.« (Inštitut za slovenski jezik Frana Ramovša ZRC 
SAZU, SSKJ). Zanimala nas je podrobnejša opredelitev pisave. O tem področju piše tudi Bekeš 
(1999), ki skuša opredeliti pomen pisave. Pravi, da je pisavo težje razmejiti od drugih 
pomožnih sistemov znakov, ki na različne načine nadomeščajo ali dopolnjujejo pisavo (prav 
tam, 219). Coulmas (v Bekeš 1999, 220) navaja štiri pogoje opredelitve pisave, ki so natančni 
do te mere, da zajamejo vse znakovne sisteme. Pogoji so naslednji: 
1. »pisavo sestavljajo hote izvedena znamenja, 
2. znamenja so na trajni podlagi, 
3. namen znamenj je sporočanje,  
4. ta namen je dosežen tako, da so znamenja konvencionalno povezana z jezikom.« 
(prav tam) 
 
Bekeš nadaljuje, da je pri prvem pogoju poudarek na hotenosti, saj naključnih pojavov iz 
narave ali pa nehoteni stranski produkti človekovih dejanj (npr. praske in črte na podlagi), ki 
spominjajo na znake morebitne pisave, ne moremo enačiti s pisavo. S tem razložimo pomen 
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opredelitve »hote izvedena«. Bekeš meni, da je ta pogoj potreben in zadosten8. Pri drugem 
pogoju pridemo do težave, ko gre za napise, ki jih po nebu izpisujejo letala, ter so vendarle 
prepoznani kot pisave, četudi brez trajne podlage. Zato ta pogoj ni nujno potreben. Tretji 
pogoj je tako kot prvi, ob izpolnjenem prvem in drugem, potreben ter zadosten. Ta ustvari 
jasno mejo med pisavo kot sredstvo sporočanja, ter hoteno nastalimi znamenji, kot so čačke, 
ki jih rišemo, ko smo zdolgočaseni. Obstaja pa še druga skupina znakov, ki zadovoljuje vse tri 
pogoje kot npr. prometni znaki. Skupna točka teh je, da so neodvisni od tega, kateri jezik 
uporabljata sporočevalec in prejemnik. Zadnji, četrti pogoj še dodatno razmeji pisavo od 
drugih pomožnih sistemov znakov. Ta pisavo opredeli kot »sistem znakov, ki kodirajo drug 
sistem znakov – jezik.« (Bekeš 1999, 221). Tukaj pride do jasne razmejitve pisave od 
pomožnih sistemov vidnih znakov.    
K. Možina (2003) pisavo opredeljuje kot grafična predstavitev jezika, ki ima korenine v 
grafični umetnosti, torej v risbi s pomenom. Prvi zapisi dogodkov so bili slikovni. Glavnina 
razvoja pisave se je začela pred več kot 3000 let p. n. š. Zametke pisave najdemo pri 
neposrednih predhodnikih sumerskega klinopisa iz Mezopotamije in staroegipčanskih 
hieroglifov, prej pa v slikovnih zapisih (prav tam, 13).  
Poznamo več vrst pisav: pojmovno (logografsko), zlogovno (silabično) ter črkovno 
(fonografsko oz. glasopisno) pisavo, tj. alfabet oz. abeceda. Vsaka od teh predstavlja sistem 
znakov, v katerem vsak znak pripada določeni enoti govora. V pojmovni pisavi posamezni 
znak pripada besedi, glede na njeno zvočnost. V zlogovni pisavi vsak znak ustreza zvočnosti 
gramatične oblike (zlogu). V alfabetu pa vsak znak pripada glasu (fonemu). Pisava se je 
razvijala od piktografije do ideografije, kasneje pa od pojmovne in silabične pisave do 
abecede (Možina 2003, 14). 
a) slikovna pisava 
Delimo jo na ikonografske (slikovne) in arbitrarne (neslikovne ali abstraktne) zapise. 
Piktografija izhaja iz ikonografskih slik. Njena nadgradnja je ideografija, ki je predstavljena z 
abstraktnimi slikami (Možina 2003). Piktografije (podobopis) ne moremo obravnavati kot 
pisavo, ker ji manjka osnovna značilnost – ni se je treba učiti. Uporabnik je lahko »bral« 
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 Potrebnost pogoja: pripadnost dani kategoriji (pisavi) nakazuje izpolnitev pogoja; Zadostnost pogoja: izpolnjen 
pogoj nakazuje pripadnost dani kategoriji (Bekeš 1999, 236). 
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zapisane znake, ne da bi moral poznati pisarjev govorjeni jezik. Sličice so ponazorjene s 
poenostavljenimi podobami – piktogrami, ki so razumljivi sami po sebi. V piktografiji še ni 
fonetičnih ali glasovnih elementov. Pisava tudi ni definirana z natančno določenim in 
končnim številom znakov. Sodobni piktogrami so npr. prometni znaki, znaki za 
okrepčevalnice in prenočišča itn. (prav tam). Ideografija pa je višja razvojna stopnja 
piktografije, nastala s poenostavljanjem in shematiziranjem osnovnih sličic (piktogramov). 
Posamezni znaki – ideogrami – so definirani in normirani; izražajo misel in akcijo, ne pa 
slovnično in fonetično oblikovane besede. Najbolj poznan sistem ideografov so rimske in 
arabske številke, znaki interpunkcije, matematični, meteorološki in podobni znaki, glasbena 
in plesna notacija (prav tam, 15). 
b) pojmovna pisava 
V pojmovni pisavi je vsaka beseda ali del besede (morfem9) prikazan s posebnim slikovnim 
znakom. Pojmovna pisava ne prenaša samo pomena sporočila, kot je to značilno za 
ideografijo, ampak ponazarja besede, iz katerih je sporočilo sestavljeno. Razpored znakov 
ustreza vrstnemu redu besed (prav tam, 16).  
c) zlogovna ali silabična pisava 
To je pisava, v kateri se vsak znak (silabogram), torej enota pisave, nanaša na en zlog. Pisava 
se je razvila iz pojmovne pisave. Vsak znak za pojem (ideogram) ali za besedo (logogram) se 
je na začetku nanašal samo na prvi zlog te besede. Ali pa se je znak za enozložno besedo 
počasi fonetiziral, začel označevati izgovorjeno besedo in se ni več nanašal samo na pojem. 
Zlogovna pisava se je pojavljala že zelo zgodaj in je temelj za razvoj feničanske, starosemitske 
in indijske pisave. Pomembna je bila tudi za razvoj korejske zlogovne pisave ter japonskih 
zlogovnih pisav kana, njenih grafičnih različic katakana in hiragana, in kanji (podrobneje v 
poglavju 2.2). Obdržale so se bolj v jezikih s preprostejšo glasovno in zlogovno zgradbo, 
kamor sodita tudi japonski zlogovnici. Japonci so vrsto let za pisanje uporabljali le kano. 
Približno v 7. stol. n. š. pa so prevzeli pisavo kanji (slo. kitajske pismenke). Danes srednje 
izobražen Japonec pozna okoli 2000 znakov te pisave, literarno bolj izobražen pa 5000 
znakov ali celo več (prav tam, 22). 
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d) črkovna pisava – črkopis 
Pri črkovni pisavi se bom osredotočila predvsem na Slovenijo, saj so ciljna skupina, ki jo bom 
preučevala, študenti Japonologije v Sloveniji. Pri kitajskih pismenkah je treba za njihovo 
branje in zapisovanje poznati veliko znakov oziroma pismenk. Medtem ko je črkovna pisava 
zelo drugačna. Pri črkovni pisavi posamezne črke označujejo posamezne glasove, kar pomeni, 
da se, v primeru Slovenije, s 25. črkami lahko zapiše vse (prav tam, str. 23). Med črkovne 
pisave štejemo latinico z vsemi svojimi različicami, glagolico, cirilico ter pisave, ki so potomke 
grške pisave. V širšem smislu pa tudi hebrejsko, arabsko ter druge pisave, ki so sestavljene iz 
soglasnikov. Abeceda razlikuje grafeme, samoglasnike ter soglasnike. Od kitajske pisave se 
razlikuje v tem, da ima natančno določeno število znakov (prav tam, str. 26). 
Bekeš pa opredeljuje nekoliko drugačno delitev, in sicer glede na to, kako so povezane enote 
pisave z enotami jezika. Na tem mestu omenja Martinetovo (Martinet v Bekeš 1999, 222) 
načelo dvojne izgovarjave. Načelo govori o dveh možnostih: 
a. enote pisave, ki se nanašajo na semantične enote jezika; 
b. znaki pisave, ki se nanašajo na fonetične enote jezika. 
Pri prvi je govora o morfemih, besedah. Na tem mestu se lahko spomnimo na Možino (2003), 
ki govori o pojmovni ter slikovni pisavi. Pri drugi pa gre za glasove, foneme ter zloge, o 
katerih K. Možina (2003) govori pri zlogovni in črkovni pisavi. 
French (French v Bekeš 1999, 222) navaja dva termina, plerem (gr. Pleres, kar pomeni poln, 
vsebuje pomen) ter cenem (gr. Kenos, kar pomeni prazen, ne vsebuje pomena). Na podlagi 
teh terminov predlaga dva tipa pisave, pleremski ter cenemski. Primer prve pisave so kitajske 
pismenke, ki si jih bomo bližje pogledali v poglavju 2.1. Za razliko od prvih, pa pri cenemskih 
pisavah ena enota zapisuje fonetično ali fonološko enoto jezika, kot smo že omenili pri 
Možini (2003). Poznamo delitev v dve skupini: zlogovne ali silabične pisave (zlogovnice) ter 
črkovne pisave (alfabet). Med cenemske pisave pa sodita japonski zlogovnici, imenovani 





2.1 Kitajska pisava 
V tem poglavju bomo posebno pozornost namenili izvoru kitajskih pismenk, o katerih piše 
Saje (1998). Prvo kitajsko pisavo, ti. jiaguwen (glej slika 1), so pisali na kosti in želvje oklepe v 
1. pol. 2. tisočletja p. n. š. Uporabljali so jo za vedeževanje ter izvajanje različnih obredov. 
Pisava je bila podobna preprosti slikovni pisavi, saj je upodobitev tako nazorna, da je veliko 
narisanih predmetov prepoznavnih. Jiaguwen ima strukturno prvine abstraktnega 
zapisovanja, tako kot to kasneje najdemo pri kitajski pisavi, zato jo obravnavamo kot  
povsem razvito obliko kitajske pisave. Med pismenkami najdemo tudi sestavljene pismenke, 
sestavljene po načelu pomenske zveze ter tudi po načelu pomensko glasovne zveze. Torej 
niso to zgolj »slike«, ki ponazarjajo pomen narisanega predmeta ali simbola. To pomeni, da 
so Kitajci že takrat poznali osrednja načela za tvorbo pismenk, ter da pisava jiaguwen že 
vsebuje strukturne vrste pismenk, značilne za sodobno kitajsko pisavo. Vzporedno z 
razvojem tehnologije vlivanja brona ter izdelovanja obrednih posod, se je v času med 11. in 8. 
stol. p. n. š. začelo pisati na bronaste posode. Zapis se je uporabljal več kot tisoč let. Sčasoma 
so pismenke začele pridobivati bolj stilizirano obliko. Tako se je od 8. stol. naprej začel 
uveljavljati nov slog pisanja imenovan velika pečatna pisava dazhuan. Zapisovalec Zhou je 
tisti, ki je na začetku 8. stol. opravil prvi poskus standardizacije kitajske pisave. Sestavil je 
seznam obstoječih pismenk ter določil njihovo standardno obliko. Po uveljavitvi velike 
pečatne pisave dazhuan, se je pismenost predvsem na dvorih začela širiti. V tem času so 
pisali prve klasične knjige ter filozofska dela, in sicer na bambusove veje, lesene ploščice ter 
celo na svilo. Ko je kasneje dinastijo zajela kriza, ni bilo izvzeto niti področje pisave. Pisarji so 
si začeli izmišljevati nove napačne pismenke namesto tistih, ki se jih niso spomnili, te so 
potem prepisovali ostali neuki pisarji, dokler niso postale običajne. Kasneje se je cesar 
Kitajske lotil obsežnih reform, znotraj katerih je bila tudi standardizacija pisave. Požgali so 
stare filozofske knjige, da bi na novo pisali zgodovino. Tako so izdali nov uradni seznam 
pismenk, katerih oblika je bila točno določena. Novi, bolj sistematičen in nekoliko 
preprostejši slog pisanja so imenovali mala pečatna pisava xiaozhuan. Vseboval je 3300 
pismenk. Po izdaji seznama se je začel pospešen porast novih pismenk in v času 200 let, je 
seznam obsegal okoli 10.000 pismenk. Kmalu je prišlo do odkritja nove tehnike pisanja, saj je 
nalivnik zamenjalo leseno pisalo, katerega okornost je razlog za spremembo oblike pismenk. 
Zaradi lažje uporabe so ga uporabljali državni uradniki, zato je pisava dobila ime Uradniška 
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pisava lizi ali lishu. Nova pisava je bila le preoblikovanje pečatne pisave, ki so jo od takrat 
začeli uporabljati le za svečane namene, zato je dobila nov naziv ti. klasična pisava. Še zadnje 
spremembe kitajski pisavi, ki ji je določila obliko in kaligrafski slog, je prinesla iznajdba čopiča. 
Tako je skupaj z iznajdbo papirja, vse prejšnje pisalne tehnike izpodrinil nov pisalni pribor, 
čopič, papir ter tuš. Poteze so se morale prilagoditi smeri, kot so ležale dlake na čopiču, poleg 
tega pa je bila debelina odvisna od pritiska čopiča na podlago. Pri pisanju zaradi lege konice 
čopiča pogosto opazimo repke ter kljuke. To grafično preoblikovanje je zabrisalo sledi 
prvotnih slikovnih elementov ter spremenjeno podobo pismenk spremenil v abstraktno 
obliko. Posledično je bilo razumevanje teh možno le skozi študije njihovih izvorov. Čopič pa 
je omogočal hitrejše pisanje ter povezovanje posameznih potez, kar je posledično pripeljalo 
do več vrst lepopisnih pisav, ki so še danes pomembne v kitajski kaligrafski umetnosti. Da pa 
je lahko čopič sledil pravemu obrisu pismenke, so se utrdila pravila o pravilnem zaporedju 
potez. Pisava s povezanimi potezami se imenuje pisava povezanih potez xingshu, ki jo lahko 
imenujemo tudi kurzivna pisava. Znane so tudi travne pisave caoshu, ki so ime dobile po 
oblikah pismenk, ki spominjajo na travne bilke. Tu gre bolj za umetniški vtis kot za kar koli 
drugega. Posledično pa so bili zaradi poplave komaj čitljivih zapisov primorani, da se je 
pisanje približalo standardni pisavi (prav tam, 1-7).  
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Slika 1: Razvoj kitajske pisave skozi zgodovino do danes. 
 
Saje (1998) navaja, da je sam sistem pisave organiziran na način, da ena pismenka, ti. kanji 
(漢字, slo.: kitajska beseda), zapisuje morfeme kitajskega jezika, ki so enozložne. Obstajajo 
pa tudi izjeme. Če si, kot primer ogledamo kitajsko pismenko 川, ki jo beremo kot chuān 
(morfem je obenem tudi beseda), hkrati pa nosi pomen reke.  Taki pisavi, kjer ena pismenka 
oziroma en znak zapisuje morfem, rečemo morfografska.  
Japonska pisava pa je sestavljena iz pleremske pisave (kitajske pismenke) ter dveh cenemskih 
pisav. Lahko rečemo, da je sistem še bolj zapleten kot kitajski. Naprej si bomo ogledali, kako 
deluje japonski sistem pisave ter še podrobneje raziskali, kako je s kitajskimi pismenkami 
znotraj japonskega jezika (Bekeš 1999, 223). 
2.2 Japonska pisava 
Japonski sistem pisave je po besedah K. Hmeljak Sangawa (2003) eden izmed najbolj 
zapletenih sistemov pisave, ki so še vedno v rabi. Sestavljajo ga kitajske pismenke, hiragana 
in katakana, ne smemo pa pozabiti tudi na sicer redko uporabo latinice. Pri zapisovanju 
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japonskega jezika se namreč uporabljajo hkrati vsi štirje nabori znakov, od katerih ima vsak 
svojo funkcijo (prav tam, 5). V nadaljevanju bomo razložili vsakega od naborov. 
2.2.1 Latinica 
Latinica (romaji ローマ字) se uporablja predvsem za zapisovanje kratic npr. NHK, ki se bere 
enueećikee (japonska državna televizija) ter za večji učinek v reklamah ipd. (Hmeljak 
Sangawa idr. 2003, 5). 
2.2.2 Hiragana in katakana 
Japonski zlogovnici (ti. kana) sta se začeli uporabljati v obdobju Heian (794-1185). Njuna 
oblika se ni spreminjala do leta 1946, ko so sprejeli pravopisno reformo za sodobno uporabo 
kane oziroma obeh zlogovnic (gendai kanazukai 現代仮名遣い) (Bekeš 1999, 225). Na 
spletni strani japonskega Ministrstva za izobraževanje, kulturo, šport, znanost in tehnologijo, 
ti. Monbukagakushō 文部科学省, je tudi tabela glede sprememb, ki so bile uvedene. Za lažjo 
predstavo bomo podali primer (Monbukagakushō 2009). 
Tabela 3: Primer spremembe zapisovanja kane po pravopisni reformi. 
Sodobni 
fonem 
Kana v uporabi po 
reformi 
Kana v uporabi pred 
reformo 
Primer 
イ(i) い(i) い(i) 









貝(zapis: かひ; branje: kai; 
pomen: školjka) 
 
Iz Tabele 3 lahko razberemo, da so se pred pravopisno reformo za zapis morfema i, 
uporabljale tri različne kane. To so  い, ゐ ter ひ. Čeprav je izgovorjava enaka, so ločevali tri 
različne zapise. Z reformo, pa so se odločili za poenoten zapis い, druge pa so ukinili (prav 
tam).  
Obe zlogovnici imata po 46 znakov, s katerimi zapisujejo zloge. Zlogi so sestavljeni iz 
neobveznega nezvenečega soglasnika, tj. [k], [s], [t], [n], [m], [r], [j], ter [w], ki mu sledi 
obvezen samoglasnik. Neobvezen soglasnik zato, ker samoglasniki lahko stojijo tudi sami 
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zase. Izjema je le zlogotvorni N, ki sam tvori zlog, najdemo pa ga le na koncu morfema (Bekeš 
1999, 226). Primer je v Tabeli 4. 
Tabela 4: Primer zlogov hiragane ter katakane. 
Zlog A SA N 
Hiragana あ さ ん 
Katakana ア サ ン 
 
Iz tabele lahko opazimo, da ima hiragana bolj mehke, zaokrožene poteze, medtem ko ima 
katakana bolj odrezane, stroge poteze. Malo bolj si bomo še ogledali, kakšna je razlika v 
uporabi.  
a) Katakana (片仮名) 
S katakano se zapisuje besede tujega izvora, ki prihajajo iz držav, kjer ne uporabljajo kitajskih 
pismenk, kot npr. za besedo računalnik: konpyuuta コンピュータ, ki prihaja iz angleške 
besede computer. Uporablja se tudi za zapis krajevnih in osebnih lastnih imen kot npr. za 
državo Italijo: itaria イタリア ter za priimek Kranjc: kurantsu クランツ. Ne nazadnje pa tudi 
v veliko primerih za imena živali in rastlin, onomatopejske izraze, določene strokovne izraze 
ter podobno kot pri latinici, za poudarjanje besed (Hmeljak Sangawa idr. 2003, 5). 
b) Hiragana (平仮名) 
S hiragano pa se zapisuje polnopomenske besede, za katere se kitajska pismenka ne 
uporablja (za določena imena rastlin in živali), slovnične besede, tj. členki, vezniki in pa 
končnice pregibnih besednih vrst, kot so glagoli in pridevniki. Primer si oglejmo v Tabeli 5. 
Tabela 5: Pregibanje glagola brati (yomu 読む). 
Kategorija pregibanja Sedanjik Nikalna oblika 
zapis v japonščini 読む 読まない 
zapis v latinici YO mu YO manai 
 
Glagol brati yomu 読む  ima za prvi zlog yo kitajsko pismenko, drugi zlog mu pa se zapisuje s 
hiragano. Podobno je tudi pri pridevnikih, del, ki je napisan s hiragano se pregiba oz. 
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spreminja, nepregibni deli pa so napisani s kitajskimi pismenkami kot stalna osnova. Način 
lahko primerjamo z zapisom vrstilnih števnikov s številkami pri angleščini npr. 1st, 2nd itd. 
Hiragana se uporablja tudi v knjigah za otroke v vrtcu ali prvih razredih osnovne šole, ter v 
učbenikih namenjenim učenju japonščine za tujce (Bekeš 1999, 224; Hmeljak Sangawa idr. 
2003, 5).  
2.2.3 Kitajske pismenke v japonskem sistemu pisave 
S hiragano in katakano se tako kot z latinico zapisujejo glasovne enote jezika, kitajske 
pismenke pa zapisujejo pomenske enote jezika. Z eno pismenko zapisujemo eno ali več 
besed ali morfemov. Kot smo omenili pri prejšnjem razdelku, se s kitajskimi pismenkami 
zapisuje nepregiben del glagolov ter pregibnih pridevnikov, poleg tega se z njimi piše še 
druge japonske domače polnopomenske besede – samostalnike, ostale pridevnike ter delno 
druge besedne vrste. Glavnina pa se uporablja za zapis besed kitajskega izvora. Bekeš (1999, 
223) razlaga, da kitajske pismenke v japonskem sistemu pisave tvorijo dva podsistema. Ko 
smo govorili o hiragani in katakani smo omenili, da se s posameznimi znaki zapisuje samo 
ena glasovna enota, torej en zlog ali moro10. Kitajske pismenke pa se uporabljajo za 
zapisovanje več kot enega morfema oziroma besede. Bekeš (prav tam) loči sino-japonski 
podsistem, ki mu v japonščini pravijo onyomi (音読み ; nadalje onyomi branje), kar 
dobesedno pomeni »branje pismenk glede na glas [kitajskega morfema], ki ga zapisujejo« 
(prav tam). Torej v ta podsistem spadajo kitajske pismenke, ki so, preprosto povedano, 
japonski približek kitajske izgovorjave. Način uporabe tega podsistema uporabe kitajskih 
pismenk deluje tako kot pri kitajskem sistemu pisave. Itō (2013) razlaga, da poleg onyomi 
branja obstajajo tudi kanon (漢音, t.i. branje Han iz kitajske dinastije Tang), goon (呉音, t.i. 
branje Wu iz 5.-6. stol.), touon (唐音, t.i. branje Tang iz kitajske dinastije Song). To pa so 
branja, ki se razlikujejo glede na obdobje, v katerem so bile prenesene na Japonsko (prav 
tam, 14). Kot si bomo kasneje podrobneje ogledali, je to razlog za različna onyomi branja ene 
iste pismenke. Drugi podsistem kitajskih pismenk se uporablja za zapis domačih, japonskih 
besed. V japonščini mu pravijo kunyomi (訓読み; nadalje kunyomi branje), kar dobesedno 
                                                          
10
 Mora je enota v fonologiji, ki določa težo zloga, ki v nekaterih jezikih določa poudarek ali ritem (ang. timing). 
Dolgi zlogi so iz dveh, kratki iz ene enote. Npr. japonska beseda rippa 立派, ki pomeni dober, odličen, se deli na 
tri more, "rip", "p" in "pa". Še en primer bi bil kansoku (opazovanje 観測), kjer so trije zlogi kan-so-ku, vendar 4 
more ka-n-so-ku, saj je v japonščini "n" nosni glas, in se razlikuje od latiničnega n-ja (Kotobanku 2019). 
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pomeni »branje pismenk po pomenu [ki ga ima zapisana domača beseda]« (prav tam, 223-
224). Za boljšo predstavo si oglejmo Tabelo 6. 
Tabela 6: Primer branja kitajske pismenke v japonskem sistemu pisanja. 
kitajska pismenka 川 日 
prevod  Reka dan, sonce, Japonska, 
števnik za dneve 
Zapis iz kitajščine prevzetega 
morfema - onyomi (v 
latinici). 
Sen hi, bi, ka 
Zapis japonske besede - 
kunyomi (v latinici). 
Kawa nichi, jitsu 
 
Opazimo lahko, da je pri drugi pismenki (日) poleg več pomenov, tudi več kunyomi in onyomi 
branj. Bekeš (1999) pravi, da je pri kunyomi branju funkcija pismenke logografska, saj 
zapisuje besedo/e, pri onyomi branju pa morfografska, saj zapisuje morfem/e (prav tam, 
225). Hmeljak Sangawa idr. (2003) pravijo, da je razlog za tak sistem pisave v njenem 
zgodovinskem ozadju. Ko so Japonci prevzemali kitajsko pisavo, so na začetku z njo zapisovali 
besedila zgolj v kitajščini in jih prebirali kitajščini prilagojenemu japonskemu glasoslovju. 
Besedila pa so prevajali tudi v japonščino. Kasneje so kitajska besedila sproti prevajali v 
japonščino in hkrati tudi obračali besede na način, da so vrstni red prilagodili japonskemu 
jeziku. Posledično so začeli uporabljati kitajske pismenke za zapis japonskih besed. Tukaj 
najdemo razlog za več različnih branj ter pomenov ene same kitajske pismenke. Poleg tega 
pa so kitajski morfemi prišli na Japonsko v različnih obdobjih večkrat. To pomeni, da se glede 
na obdobje, v katerem je kitajska pismenka prešla v uporabo na Japonskem, tudi njeno 
onyomi branje spreminja. Tudi sami hiragana in katakana tudi izvirata iz kitajskih pismenk. 
Na začetku so za zapis japonskih glasov uporabljali kitajske pismenke, ne glede na pomen 
morfema, temveč je bila pomembna samo glasovna vrednost morfema (prav tam, 25-26). 
Avtorji (2003) navajajo primer besede hana, ki pomeni cvet. Preden so uporabljali pismenko 
花 (hana), ki je v uporabi danes, so jo zapisovali s pismenkama, ki sta se v kitajščini brali 
enako, a s popolnoma različnimi pomeni. To sta pismenki 波 (branje ha) in 奈 (branje na), 
prva pomeni val, druga pa kakšen. Ta način se imenuje »rebusni princip« (prav tam, 26).  
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Kitajske pismenke se tudi glede na notranjo organizacijo delijo na štiri (Hmeljak Sangawa idr. 
2003, 28) oziroma šest skupin (Bekeš 1999, 231-234).   
a) Piktogrami (shōkeimoji 象形文字 ), dobesedno pomeni oblika podobe. To je 
najstarejši tip, o katerem smo govorili pri razvoju kitajskih pismenk, ko je bila pisava 
še slikovno preprosta ter manj abstraktna. Pismenke so poenostavljene podobe stvari, 
tako imenovane ikone, na katero se nanaša beseda ali morfem, ki ga pismenka 
zapisuje. To pomeni, da lahko že po obliki pismenke vemo, kaj pomeni. Ne velja pa to 
za vse pismenke, saj se je zaradi poenostavljanja in spreminjanja skozi zgodovino, 
piktografskost skoraj povsem izgubila (Hmeljak Sangawa idr. 2003, 28). Primer 
pismenk, pri katerih pa je še vedno vidna: 
Slika 2: Nazoren prikaz razvoja piktografskih pismenk (Kano idr. 2011, 11). 
 
b) Ideogrami (shijimoji 指事文字), dobesedno pomeni nakazovanje zadev. Pismenke so 
poenostavljene podobe odnosov, na katere se nanašajo besede ali morfemi, ki jih 
pismenka zapisuje. Tukaj govorimo o podzvrsti ikon, o diagramih.   
c) Sestavljeni ideogrami (kaiimoji 会意文字), dobesedno pomeni sestavljen pomen. Kot 
v točki b), tudi tukaj govorimo o diagramih. Z razliko od prejšnjih, so to pismenke, ki 
so sestavljene iz več piktogramov ali ideogramov in izražajo odnose med stvarmi ali 
dejanji (Hmeljak Sangawa idr. 2003, 28). 
d) Glasovno-pomenske tvorjenke (keiseimoji 形声文字), dobesedno pomeni oblikovanje 
na podlagi glasu. Skupina pismenk s takim načinom notranje zgradbe je s približno 
90% pismenk največja skupina. Glasovno-pomenske tvorjenke gradita dva določilca, 
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pomenski in glasovni. Prvega imenujemo tudi pomenski ključ ali radikal (bushu 部首), 
ki nakazuje pomen oziroma semantično kategorijo, v katero sodi zapisani morfem. 
Drugemu, z drugimi besedami rečemo glasovni ključ ali fonetik (onpu 音符), ki 
nakazuje izgovorjavo zapisanega morfema (Hmeljak Sangawa idr. 2003, 28).  
Bekeš (1999, 232-234) dodaja še dve skupini, ki pa se bolj kot na sam način notranje 
organizacije nanašata na rabo kitajskih pismenk: 
e) Glasovno izposojanje (kashaku 仮借), dobesedno izposoja [glasu], pri kateri gre za 
»rebusni princip«, ki smo si ga ogledali na primeru rože. Po tem principu pismenka ne 
predstavlja zgolj besede ali morfema (v kateri je dvojica radikala in fonetika), temveč 
tudi zgolj kot glas. 
f) Pomensko prenašanje (tenchuu 転注), dobesedno prenos pomena. Podobno kot pri 
prejšnjem, ko je šlo za glasovno izposojanje, gre tukaj za zapis pomensko sorodnih 
morfemov z isto pismenko. Tako pismenka 楽 zapisuje morfem gaku, ki pomeni 
glasbo, ter morfem raku, ki pomeni zadovoljstvo, udobje. 
Ugotovili smo, kako razlikovati kitajske pismenke po obliki. Zanima pa nas tudi, koliko 
kitajskih pismenk se morajo Japonci naučiti, da jih lahko uvrstimo med pismene prebivalce. 
Zennyoji (2012) je omenil, da je v celoti 40.000 do 50.000 pismenk, vendar je 2000 teh dovolj 
za branje časopisa. Veliko jih niti ne uporabljajo. Masao (2014, 17) govori o razvoju seznama, 
ki je danes v uporabi. V prvi povojni reformi leta 1946 so na Japonskem določili seznam 
pismenk, imenovan tōyōkanji (当用漢字). Omejili so se na 1850 pismenk ter odpravili druge 
iz vsakdanje uporabe. Leta 1981 so izvedli še eno reformo pisave z novim seznamom 
pismenk, imenovanim jōyōkanji (常用漢字; nadalje jōyōkanji), ti. pismenke za vsakodnevno 
rabo, ki je štel 1945 kitajskih pismenk. Dodali so pismenke, ki se uporabljajo pri zapisovanju 
modernega jezika v splošnem družbenem življenju, kot so zakoni, uradni dokumenti, časopisi, 
revije, radiotelevizija itn. Leta 2010 je bil seznam popravljen, tako da je vseboval dodatnih 
196 znakov, pet znakov pa je bilo odstranjenih. Seznam zdaj šteje skupno 2136 znakov ter se 
imenuje shinbunjōyōkanji (新聞常用漢字) (Nihonshinbunkyoukai 2010). Kot smo že zapisali, 
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se učenci v osnovni šoli, ki ima šest razredov, naučijo 1006 pismenk, v srednji šoli pa vse 
ostale (Monbukagakushō 2019) 11.  
3. Učenje kitajskih pismenk 
Učenje kitajskih pismenk je osrednja tema našega magistrskega dela. Veliko avtorjev 
(Hmeljak Sangawa 2014; Heisig 2001; Gamage 2003; Kano idr. 2011; Takabe 1989) na 
univerzah, kjer poučujejo japonščino kot drugi ali tretji (ali več) tuji jezik, opaža, da imajo 
učeči se iz okolja, kjer pismenke niso v vsakdanji rabi, težave z učenjem pismenk. Ugotavljajo, 
da je učenje pismenk ena izmed najbolj zahtevnih nalog pri učenju japonščine. Gamage 
(2003) iz Univerze v Queenslandu v Avstraliji pravi, da je učenje pismenk težje za učence iz 
okolja, kjer se uporablja abeceda in ne pismenk (prav tam, 2). Torej lahko rečemo, da v to 
skupino spadajo tudi slovenski študenti. Zaradi več branj posamezne kitajske pismenke, te v 
očeh učečih se večkrat ne presegajo podobe neskončnega obremenjevanja spomina. 
Posledično to pomeni izgubo motivacije pri prehodu na višje ravni, saj ugotovitev, da 
kitajskih pismenk kar ne zmanjka in da tudi že pridobljeno znanje ne olajša učenja, odvrne 
učeče se od nadaljnjega učenja (prav tam, 3). Na Mednarodni konferenci Zveze za 
poučevanje japonskega jezika v Srednji in Vzhodni Evropi, ki  je od 10. do 11. novembra 2017 
potekala na Filozofski fakulteti12, so govorci razpravljali o artikulaciji pouka japonskega in 
azijskih jezikov v sekundarnem in terciarnem izobraževanju. Na konferenci je K. Hmeljak 
Sangawa (2018) razlagala o osipu slovenskih študentov na japonologiji v zadnjih nekaj letih. 
Eden od razlogov je omejitev števila vpisa na program, ter problematika pomanjkanja 
motivacije v prvih nekaj mesecih, zaradi česar je s študijem prenehalo veliko študentov. V 
raziskavi omenja, da so kitajske pismenke ena izmed večjih ovir pri učenju japonščine tudi za 
slovenske študente. 
Kot smo že omenili (glej poglavje 2.2.3.) je primerjava števila kitajskih pismenk, ki so v 
vsakodnevni rabi (ti. jōyōkanji) in jih je 2136, s številom črk v slovenski abecedi, nesmiselna. 
Omenili smo tudi, da se otroci v osnovni šoli naučijo 1006 pismenk (Monbukagakushō 2019). 
Poglejmo si, kakšno je stanje glede števila naučenih kitajskih pismenk na katedri za 
                                                          
11
 Po predpisih Japonskega ministrstva za šolstvo, kulturo, šport, znanost in tehnologijo, se otroci v šestletni 
osnovni šoli naučijo 1006 pismenk: 1. Razred – 80 pismenk, 2. Razred - 160, 3. Razred – 200 pismenk, 4. Razred 
– 200 pismenk, 5. Razred – 185 pismenk, 6. Razred – 181 pismenk (Monbukagakushō 2019).  
12




Japonologijo na Filozofski fakulteti. Na spletni strani programa (Filozofska fakulteta 2019 (1)), 
je navedeno, da se v prvem letniku naučijo 400 osnovnih kitajskih pismenk, ob koncu 
drugega letnika je pričakovano pasivno znanje 1000 pismenk ter aktivno znanje 800 pismenk. 
V zadnjem letniku dodiplomskega študija pa naj bi študenti znali pasivno uporabljati 1450 
pismenk, aktivno pa 1200 pismenk (prav tam, 5-7). Če primerjamo število pismenk, 
ugotovimo, da se slovenski študentje v treh letih naučijo 444 pismenk več, kot se 
osnovnošolci na Japonskem v šestih letih. Vendarle moramo upoštevati različne dejavnike, 
izmed katerih sta tudi starost ter okolje.  
V tem poglavju si bomo ogledali, kateri so tipi učečih se, s kakšnimi težavami se soočajo, ter 
kaj o teh težavah menijo avtorji, ne nazadnje pa bomo našteli še nekaj strategij, ki se 
uporabljajo za pomoč pri učenju kitajskih pismenk.  
3.1 Tipologija učečih se japonskega jezika po Gamage in Kaiho 
Avtor (Gamage 2003) pravi, da so tipološke razlike med kitajskimi pismenkami in črkami iz 
abecede razlog za težave pri učenju kitajskih pismenk, s katerimi se soočajo učeči se 
japonščine iz okolja, kjer te niso v vsakodnevni rabi (prav tam, 1). Gamage in Kaiho (2001) 
glede na materni jezik ločujeta štiri tipe učečih se japonskega jezika. 
I. TIP 1 je fonetični uporabnik: To so učenci japonskega jezika, ki ima fonetični značaj. 
Avtorja skupino razdelita še na dve podskupini učencev, tiste, ki uporabljajo silabične 
znake (en znak je en zlog), in učence, ki uporabljajo glasovne znake (en znak je en 
glas ali fonem). Silabični znak pomeni, da en znak ustreza enemu zlogu ali eni mori, 
kot npr. znak kane. Učečih se iz takega okolja je malo. Fonem je znak, v katerem 
eden ali več znakov ustreza enemu zlogu, značilna pa je abeceda. Ta podskupina pa 
zajema veliko učečih se. Poleg tega obstajajo učeči se japonskega jezika, katerih 
materni jezik je Sinhala (Šri Lanka) ali Devangari (Vzhodna Indija), ki prav tako 
uporabljajo črke abecede, toda dejansko deluje tudi kot zlog. Za učeče se, katerih 
materni jezik uporablja silabične znake, je koristno učenje japonske kane, vendar kar  
zadeva učenja kitajskih pismenk, se zdi, da ni velike razlike med kano in temi (prav 
tam, 53). 
II. Tip 2 so uporabniki sorodnih besed: V to skupino sodijo učeči se, katerih 
materinščina je vietnamščina. Vietnamščina uporablja latinični zapis, zato spada v 
49 
 
skupino tipa 1. Vendar imajo veliko besedišča, ki je glasovno podobno branju 
kitajskih pismenk (ki izhajajo iz stare vietnamščine). Zaradi sorodnosti v pomenu in 
uporabi pripomore pri usvajanju besedišča. Npr. besede za »大きい« (ookii, slo.: 
velik) in »学ぶ« (manabu, slo.: učiti se)", se v stari vietnamščini izgovarjajo kot »dai« 
(v japonščini je onyomi branje tudi dai) in »hoku« (v japonščini je onyomi branje: 
gaku), s tem »大学« (daigaku, slo.: univerza) postane »daihoku« v stari vietnamščini, 
v japonščini pa je »daigaku«. Podobnost je jasna. Po strukturi je vietnamščina, 
podobna japonskim idiomom, kar pa je dejstvo, ki olajša učenje kitajskih pismenk 
(prav tam, 53-54). 
III. Tip 3 so učeči se iz okolja, kjer se hkrati uporablja ideografe in foneme. Sem spadajo 
učeči se iz Južne in Severne Koreje, ki so uporabljali korejske znake (hangul) in 
kitajske znake hkrati. Kitajske pismenke v korejščini se uporabljajo samo za zapis 
kitajskega branja (onyomi branje) in imajo pomembno vlogo v leksikalnem sistemu. 
Učeči se v tej skupini lažje usvajajo japonsko besedišče, zaradi podobnosti v pomenu 
in klasifikaciji kitajskih pismenk (tj. prepoznavanje različnih kitajskih pismenk in 
njihovih različic). Po besedah Shibeja (1988 v Gamage in Kaiho 2001, 54), v Koreji, po 
uvedbi Osnovnih kitajskih pismenk za poučevanje kitajske literature 
(kyōikuyōkisokanji 教育用基礎漢字, uzakonitev 1972), se v nižjih srednjih šolah 
(zadnja tri leta slovenske osnovne šole) ter v srednjih šolah (trajanje tri leta) naučijo 
po 900 pismenk, zaradi izvedbe predmeta kitajska literatura, ki poteka enkrat 
tedensko po eno uro (prav tam). 
IV. Tip 4 pa so uporabniki ideografske pisave: Sem spadajo učeči se iz Kitajske, Tajvana in 
Hongkonga, ki v maternem jeziku pišejo zgolj s kitajskimi pismenkami. Na Kitajskem 
se uporablja poenostavljena kitajščina, tradicionalna kitajščina pa se uporablja v 
Hongkongu in v Tajvanu, vendar je veliko znakov ne le po obliki, temveč tudi po 
pomenu in izgovorjavi besed podobnih kitajskim pismenkam, ki se uporabljajo na 
Japonskem. Zaradi velikega vpliva kitajskih pismenk na učence tipa 4, obstaja velika 
možnost negativnega prenosa pri usvajanju pismenk v japonščini. Vendar pa je v 
veliki meri koristna v smislu privajanja na obliko kitajskih pismenk (prav tam, 54). 
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Glede na to tipologijo slovenski študenti japonskega jezika spadajo v TIP 1, zato se bomo 
osredotočali predvsem na učeče se, ki izhajajo iz okolja, kjer kitajske pismenke niso v 
neposredni vsakodnevni rabi, in uporabljajo fonološko pisavo ti. abecedo. 
3.2 Odnos učečih se do kitajskih pismenk 
Shimizu in Green (2002 v Mori in Shimizu 2007) sta raziskovali odnos učiteljev japonščine do 
kitajskih pismenk. Avtorici sta identificirali šest dimenzij odnosov inštruktorjev do kitajskih 
pismenk, ki sta jih avtorja Mori in Shimizu (prav tam) uporabila pri raziskavi, s katero sta 
skušala prikazati vpliv dojemanja učečih se glede kitajskih pismenk. 
- Kulturna tradicija: prepričanje, da kompozicijska struktura posameznih kitajskih 
znakov odraža svetovne poglede na stare vzhodnoazijske kulture. 
- Težavnost kitajskih pismenk: prepričanje, da so kitajske pismenke najzahtevnejši del 
pri učenju japonščine. 
- Afektivna usmerjenost: stališče, da lahko pozitivna ali negativna čustva do učenja 
jezika povečajo ali zavirajo usvajanje tujega jezika. 
- Nadarjenost: prepričanje, da učenje pismenk zahteva posebne prirojene sposobnosti, 
kot je fotografski spomin, ki presega sposobnosti, potrebne za učenje jezikov, ki 
uporabljajo abecedo. 
- Prihodnost kitajskih pismenk: odraža sporno razpravo med znanstveniki, ali bodo 
kitajske pismenke nadomeščene z alternativnim sistemom pisanja, kot je abeceda. 
- Uporabnost kitajskih pismenk: prepričanje v koristno in produktivno funkcijo kitajskih 
pismenk znotraj zapisanega japonskega jezika (prav tam, 474). 
S pomočjo predstavljenih dimenzij bomo tudi sami skušali ugotoviti, v katere od dimenzij 
spadajo študenti japonologije v Sloveniji. 
3.3 Težave pri učenju kitajskih pismenk  
Takabe (1989) omenja, da je učenje kitajskih pismenk učečim se, ki prihajajo iz držav, kjer se 
kitajske pismenke ne uporabljajo v vsakdanjem življenju, težko. Sprašuje se, kje je razlog. Po 
drugi strani pa Mori (2012) iz Ameriškega združenja učiteljev japonščine, govori o omenjenih 
težavah kot o mitih, ki se dojemajo, kot velika ovira pri učenju pismenk. Kritično preučuje 
prepričanja glede kitajskih pismenk, ki so pogosta med učečimi se japonskega jezika kot drugi 
51 
 
tuji jezik. Avtorica želi podati boljše razumevanje pravopisnih značilnosti kitajskih pismenk in 
učenja teh, ki lahko učencem omogoči, da se znebijo predsodkov. Predsodki so naslednji:  
- preveliko število kitajskih pismenk za usvojitev;  
- zaradi kitajskih pismenk je japonščino težko brati; 
- zaradi informacij, ki nam jih posamezne enote pismenke podajajo, je preprosto ugotoviti 
točen pomen;  
- ker je primarna naloga kitajskih pismenk predstavljati pomen, glas igra nepomembno 
vlogo pri prepoznavanju; 
- učenje na pamet je edini način usvajanja kitajskih pismenk (prav tam, 144).   
Ugotovili smo, da se razlogi za težave, ki jih imajo učeči se pri učenju kitajskih pismenk, 
ponavljajo pri različnih avtorjih. Da se ne bi ponavljali, bomo našteli tiste, ki so se največkrat 
pojavljali ter ugotavljali, kako se avtorji glede teh opredeljujejo.  
3.3.1 Mnogoštevilčnost kitajskih pismenk 
Kot smo že omenili na začetku tega poglavja, tudi drugi avtorji (Yamashita in Maru 2000, 
160; Kano idr. 2011, 2) poudarjajo, da je število pismenk veliko večje od posameznih črk v 
abecedi. Takabe (1989) pravi, da bi se morale kitajske pismenke na začetni stopnji učiti 
postopoma. Učenci iz okolja, kjer se najprej učijo abecede (katere črke so omejene) in potem 
besed, se pogosto ustrašijo, saj se morajo pri japonščini učiti kitajskih pismenk, katerih 
število je tako rekoč neomejeno, poleg tega pa morajo še vsako posamezno pismenko 
sestavljati v besede, sestavljene iz dveh ali več pismenk (kango 漢語). Več o kango v poglavju 
3.2.5. Zato je učečim se iz okolja, kjer se uporablja abeceda, samoumevno, da se bodo pri 
učenju novega jezika najprej spoznali s črkami. Vendarle pa kitajske pismenke niso fonetični, 
temveč idiografski znaki, zato jih ne moremo primerjati. Vendarle pa kljub njihovi navidezni 
»neskončnosti« se jih v vsakdanjem življenju na Japonskem uporablja le okoli 3000 (Takabe 
1989, 12-13) oz. 2000 (Yamashita in Maru 2000, 160; Zennyoji 2012). Če si jih lahko 
zapomnimo toliko, potem ne moremo reči, da jih je tako veliko, pravi Takabe (prav tam, 13). 
Mori (2012) navaja rezultate raziskave števila kitajskih pismenk, ki jo je opravil Nacionalni 
inštitut za jezikovne raziskave leta 1963 (prav tam, 144), ki je pokazala, da 200 
visokofrekvenčnih kitajskih pismenk obsega približno 50 odstotkov pismenk, ki se uporabljajo 
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v japonskih časopisih in revijah. 500 pismenk pokriva 75-80 odstotkov, 1000 pismenk 90 
odstotkov, 2000 pismenk pa 98 odstotkov. Dodatnih 1000 pismenk poveča odstotek 
pokritosti le za 1. Podobna raziskava, ki jo je inštitut izvedel leta 1971, pa je pokazala, da 
sino-japonske besede (tj. besede kitajskega izvora) predstavljajo 50 do 60 odstotkov 
celotnega števila besed pisane japonščine, medtem ko so japonske domače besede 
predstavljale od 24 do 44 odstotkov. Ker so japonske avtohtone besede napisane s kitajskimi 
pismenkami ali v kombinaciji kitajskih pismenk in hiragane, bi bil skupni delež kitajskih 
pismenk v japonskih tiskanih virih višji od 65 odstotkov. Poleg tega je večina bistvenega 
pisanega besedišča, sestavljena iz kango besed (prav tam, 145). Na podlagi tega je Mori 
(2012) enakega mnenja kot ostali avtorji (Takabe 1989; Yamashita in Maru 2000; Zennyoji 
2012), saj se strinja, da je znanje pismenk, ki se  uporablja vsakodnevno, omejeno. Zato 
predlaga, da bi se učeči se morali najprej naučiti obvladljivo število visokofrekvenčnih 
pismenk. 200 osnovnih kitajskih pismenk omogoča prepoznavanje več kot pol pismenk, 
uporabljenih v tisku, 500 pa pokriva tri četrtine. Če se naučimo 1006 pismenk, ki se jih otroci 
naučijo v japonskih osnovnih šolah, bi morali prepoznati več kot 90 odstotkov kitajskih 
pismenk, ki se pojavljajo v verodostojnih gradivih. Kitajske pismenke so večkrat obravnavane 
kot »besede« oziroma morfemi. Če usvajanje kitajskih pismenk ne vključuje le učenja 
pravopisnih značilnosti, temveč tudi reorganizacije mentalnega leksikona, potem učenje 
500–1000 ali do 2000 »besed« ni preprosto le v japonščini. Ne glede na jezik je za 
sporazumevanje v tujem jeziku treba usvojiti določeno število osnovnih besed. Pri angleščini, 
se morajo učeči se naučiti 3000 do 5000 besed za osnovno sporazumevanje (Nation and 
Waring 1997 v Mori 2012, 145). Kot bomo podrobneje omenili tudi kasneje, ko bomo govorili 
o metodi, ki jo uporablja Zennyoji (2012), tudi Mori (2012) omenja, da nam usvojene kitajske 
pismenke pripomorejo pri učenju novih besed. 
3.3.2 Zapletenost zapisa kitajskih pismenk 
Yamashita in Maru (2000) omenjata, da je težava tudi zapletenost zapisa vsakega 
posameznega kitajskega znaka. Oblika kitajske pismenke je na splošno bolj zapletena od 
abecedne črke in v povprečju je ena pismenka sestavljena iz več potez kot črke (prav tam, 
159). Kljub temu Gamage in Kaiho (2001, 54) ugotavljata, da znotraj jōyokanji ni kitajske 
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pismenke, ki bi imela več kot 25 potez in tudi radikalov13 ni več kot 250, s čimer skušata 
povedati, da je število obvladljivo (prav tam, 54). Marković idr. (2017) navajajo, da je učenje 
pismenk v praksi pokazalo, da na sposobnost večine odraslih učečih se, za zapomnjenje 
pismenk ne vpliva število potez, temveč pogostost pojavljanja ter asociacija, ki jo vzpostavijo 
(prav tam, vii).  
Za lažjo predstavo smo v Tabeli 7 ponazorili razlike v zapisu glasu a, ki smo ga zapisali s črko, 
hiragano, katakano ter kitajsko pismenko. Črka, hiragana ter katakana imajo od 2 do 3 
poteze, medtem ko ima pismenka 7 potez. 
Tabela 7: Primerjava abecede s pismenkami (hiragana, katakana in kitajske pismenke). 
1. črka abecede Hiragana Katakana Kitajska pismenka 
a あ (a) ア (a) 亜 (a – pod (rank)) 
 
Takabe (1989) govori tudi o težavah pri razstavljanju pismenk na (naj)manjše enote s 
pomenom. Npr. pismenka za »imeti rad« (suki 好) ima dve enoti: »žensko« (onna 女) in 
»otroka« (ko 子). V tem primeru težave ne predstavlja zgolj pisanje same pismenke, temveč 
tudi dve enoti pisati kot eno pismenko v enaki velikosti, kot bi pisali samo eno enoto (prav 
tam, 13). K. Možina (2003) razlaga, da se kitajske pismenke pišejo v popolni kvadrat14 (prav 
tam, 16), tudi Bekeš (1999) govori o njihovem grafičnem delovanju. Tudi če sta pismenki na 
pogled zelo različni, kot npr.  川 (chuān, slo.: reka) ter 慌 (huāng, slo.: paničariti), obe 
zavzemata enako velik prostor v kvadratu. Čeprav je grafična komponenta desne pismenke 
reka (enoto 川 lahko vidimo na spodnjem delu pismenke. Egipčanska in sumerska pisava 
nista imeli enake velikosti za vse znake (prav tam, 223). 
Gamage in Kaiho (2001) govorita o dveh različnih zaznavanjih oblike kitajskih pismenk, o 
ločevanju (benbetsu 弁別) in razločevanju (shikibetsu 識別). Benbetsu pomeni, da eno 
skupino stvari razdelimo v ločene (pod)skupine (preprosto rečeno: smeti ločimo v različne 
smetnjake). Shikibetsu pa pomeni razlikovanje med A, B in C. Za lažjo predstavo, si bomo 
ogledali primer, ki ga avtorici navajata. Imamo tri pismenke 大・犬・太 (dai-velik, inu-pes, 
tai-debel). Opazimo, da se razlikujejo le glede na spremembo položaja »vejice«. S tem se tudi 
                                                          
13
 Radikal ali pomenski ključ nakazuje pomen kitajske pismenke (glej poglavje 2.2.3). 
14
 Avtor z besedo kvadrat opredeljuje omejeno površino, znotraj katere se piše kitajske pismenke, ne glede na 
njihovo zapleteno obliko ali število potez. Kar pomeni, da so po velikosti (grafično) vse enake (Bekeš 1999, 223). 
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pomen posamezne pismenke, kot je zapisano v oklepaju, sproti spreminja. Torej ima vsaka 
pismenka pomen sama zase. Tako ločevanje je benbetsu (razlikovanje glede najmanjših 
podrobnosti). Poleg tega opazimo v vseh treh primerih pismenko 大, ki je radikal oziroma 
pomenski ključ vseh treh pismenk. Torej je to skupina pismenk z enakim radikalom, ki se 
razlikujejo le glede na položaj vejice. Tako razločevanje pa je shikibetsu (poenostavljeno 
rečeno, razlikovanje po radikalu) (prav tam, 54). Avtorici menita, da je težko pričakovati 
prenos iz naučenega zaznavanja abecede na zaznavanje kitajskih pismenk, ki smo ga omenili. 
Kljub temu navajata naslednja načina premagovanja teh težav: 
I. Navaditi se na obliko kitajskih pismenk: pomembno je, koliko so bili učeči se 
seznanjeni s kitajskimi pismenkami prej, saj tudi to določa hitrost in kakovost poznejšega 
namernega in eksplicitnega učenja. Zlasti kadar gre za temeljne kognitivne module, kot je 
zaznavno učenje, je obseg pogojev velik. 
II. Identificirati osnovne najmanjše enote kitajskih pismenk, ki bodo uporabne za 
začetnike, ter to postaviti za osnovo zaznavnega učenja oblike kitajskih pismenk. Za Japonce 
ali za učeče se, ki so dosegli določeno stopnjo učenja, radikali delujejo kot osnovna 
najmanjša enota kitajske pismenke, vendar avtorici omenjata, da ni nujno, da bo na začetni 
stopnji učenje radikalov učinkovito (Gamage in Kaiho 2001, 54). 
3.3.3 Ročno pisanje kitajskih pismenk 
Gutch (1997) omenja pritožbe študentov, ki pravijo, da kljub napredovanju v višje letnike, 
pisanje kitajskih pismenk ne postane lažje (prav tam, 24). Avtor (Heisig 2001) meni, da je 
učenje pisanja kitajskih pismenk na isti stopnji kot za domače govorce ena izmed največjih 
ovir za odrasle nedomače govorce, ki se učijo japonščine (prav tam, 8). Y. Goto Butler (2011) 
pravi, da pisanje kitajskih pismenk predstavlja težavo tudi za domače govorce (prav tam, 8). 
Gamage in Kaiho (2001) se strinjata, da je pisanje kitajskih pismenk težje od branja (prav tam, 
55). Zaradi napredka tehnologije so danes aplikacije urejevalnikov besedil napredovale na 
način, da se lahko sporazumevamo oziroma pišemo brez pisala (aplikacije, ki latinske črke 
neposredno spreminjajo v kitajske pismenke). Zato se dogaja, da tako domači govorci, kot 
učeči se japonskega jezika, večkrat pismenko znajo prebrati, a ne napisati.  
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Poleg tega pa glede pisanja kitajskih pismenk z roko obstaja točno določen vrstni red 
posameznih potez. Pa naštejmo nekaj pravil, ki so zapisana v Smernicah za črke in oblike 
jōyokanji-jev (Bunkashingikaikokugobunkakai 2016): prvič, enote se pišejo od leve proti 
desni; drugič, piše se navpično od zgoraj navzdol; tretjič, določene poteze se zadržijo, pri 
določenih se čopič oziroma pisalo odmakne od podlage; četrtič, obstajajo razlike med slogi 
pisanja ipd. (prav tam, 33-62). Vendar pa Takabe (1989, 13) navaja, ko se navadimo kitajskih 
pismenk, je lažje brati, če je enaka velikost za posamezno enoto kot tudi za sestavljeno 
pismenko. 
3.3.4 Težave pri branju posamezne kitajske pismenke 
Različni avtorji govorijo, da veliko težavo predstavlja dejstvo, da je več različnih branj za eno 
samo pismenko (Gamage in Kaiho 2001, 55-56; Goto Butler 2011, 6; Yamashita in Maru 2000, 
159-160; Habein Sato 2000, 8). V poglavju 2.2.3 smo razlagali o onyomi in kunyomi branju. 
Kano idr. (2011) omenjajo, da pogostejša je uporaba določene kitajske pismenke, več 
različnih branj ima (prav tam, 3). Takabe (1989) ugotavlja, da je učečim kunyomi branje težje 
od onyomi branja (prav tam, 14-16). Torej, dejstvo je, da japonska in kitajska izgovorjava 
posamezne pismenke nista isti. Za lažje razumevanje bomo podali primer ene pismenke in 
njenih različnih branj.  
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Slika 3: Pismenka 生 in njena branja (Goto Butler 2011, 6). 
 
Če pogledamo sliko 3, opazimo, da ima pismenka za življenje oziroma rasti, kar šest kunyomi 
in dva onyomi branja, kar skupaj znaša osem branj, medtem ko v kitajščini poznajo le eno 
branje. Takih primerov ni nemalo. 
Obstaja še eno dejstvo, ki učečim povzroča težave, in sicer enako branje različnih pismenk. O 
tem razlaga Takabe (1989), ki pravi, da je učečim težko povezovati pismenke z njihovim 
branjem. Npr. pismenka za drevo 木, ki se prebere ki, pismenka za kimono 着物 ter 
pismenka za glagol priti 来ます, ki se bere kimasu. Vsako se bere z zlogom ki, a vendarle se 
vsak znak napiše z drugo kitajsko pismenko. To je eden izmed razlogov za težave, saj učeči se, 
ki uporabljajo latinico, črke povezujejo z branjem ter tudi z zvokom. Opozarja, da kitajske 
pismenke niso črke, temveč so grafike oziroma slike (zukei 図形). Te se razlikujejo od črk 
abecede, saj vsebujejo tudi pomen. Zato ob pogledu na pismenko drevesa (ki 木), ki smo jo 
omenili, vemo, da je to drevo, iz samega branja ki, pa ne izvemo ničesar. Zato tudi ne 
moremo iste pismenke uporabiti za zapis pri besedah KImono in KImasu, saj imata čisto drug 
pomen. Avtor poudarja, kako je pomembno, da se, preden se naučimo branja pismenke, 
naučimo priklicati pomen, v tem primeru drevo. Tako si pismenko lahko zapomnimo kot sliko 
(prav tam, 8). Nadalje opisuje, da pismenka vključuje tri elemente: oblika (kei 形), glas (on 
音) in pomen (gi 義) (prav tam). Oblika je zapis, glas je branje, ostane še pomen. Medtem ko 
črke v abecedi in kana (hiragana in katakana) povezujejo obliko in branje, pa pismenke 
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vsebujejo še dodatni element, in sicer pomen. Zaradi tega je tesnejša povezava oblike in 
pomena kot pa oblike in branja. Kitajska pismenka je poudarjena kot grafika oziroma slika, ki 
temelji na podobi drevesa, kot ga vidimo na lastne oči. Avtor navaja, da ni težko pogledati 
pismenke (kot sliko) in prepoznati njen pomen. Z drugimi besedami, za učitelje je zelo 
preprosto prikazati slike ptice, konja, ribe in jih pri učenju imenovati »ptica«, »konj«, »riba«. 
Podobno, če prikažemo preprosto sliko npr. konja, v obliki, ki je podobna obliki kitajske 
pismenke, učeči se dobro razločijo pismenke in se ne motijo. Ne nazadnje ni tako težko 
razločiti kitajske pismenke 鳥 - 馬 - 魚15, če jih prikažemo kot ptica - konj - riba. Avtor je s 
tem želel povedati, da če posamezno pismenko, ne da bi jo brali, lahko razberemo kot sliko 
neke stvari, jih lahko predstavimo neposredno tudi z branjem (Takabe 1989, 13-14). 
Slika 4: Primer razlage kitajske pismenke za drevo (Kano idr. 1989, 2). 
 
 
Vendarle pa je na tem mestu treba opozoriti, da je to v pomoč le pri pismenkah, ki imajo 
konkreten pomen.  
Mori (2012) o tem, da kitajske pismenke otežujejo branje japonščine, meni, da je zgolj mit. 
Dejstvo, da posamezna kitajska pismenka predstavlja tako pomen kot glas, ima neizogibne 
posledice za omejene jezikovne funkcije, vizualno kompleksnost in podobnost, več branj 
posamezne pismenke in veliko število pismenk, ki so potrebne za predstavitev zasnov, ki 
obstajajo v jeziku. Vendarle pa so lahko te zahtevne lastnosti prednost pri obdelavi 
informacij, učenju branja in kulturni transmisiji (prav tam, 146). Prvič, pri branju določenega 
besedila, lahko bralec s pomočjo pismenk, ki jih to vsebuje, najde bistvene informacije v 
besedilu, saj so te običajno izražene s kitajskimi pismenkami (Kaiho 1984, Halpern 1990 in 
Shibatani 1990 v Mori 2012, 146). Poleg tega, v primerjavi s kano, katere poteze so manj 
številčne kot kitajske pismenke, vizualno zapletene pismenke povzročijo, da pomembne 
informacije izstopajo. Vizualna gostota pripomore tudi k delitvi japonskih stavkov v smiselne 
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enote, saj besede v japonskih stavkih za razliko od npr. slovenskih, niso ločene s presledki. 
Yamada idr. (1991 v Mori 2012) so ugotovili, da so stavki v japonščini, ki so napisani le v kani, 
ovirali razumevanje pri domačih govorcih, kar pomeni, da kombinirana uporaba kane in 
kitajskih pismenk olajša obdelavo besedila. Avtorica nadaljuje, da besede, sestavljene iz ene 
ali dveh kitajskih pismenk, sporočajo veliko informacij v primerjavi s fonetičnimi 
transkripcijami v kani ali abecedi (prav tam, 146).  
Goto Butler (2011) pravi, da je z uporabo kitajskih pismenk mogoče zlahka razločiti 
posamezne pomene vsakega homofona16. Čeprav je to priročen sistem za domače govorce, 
ki tekoče berejo, je to lahko za učeče se velik izziv. Med pismenkami, ki naj bi jih japonski 
učenci obvladali do konca osnovne šole (6. razred), imajo branje »sei« naslednje pismenke: 
世, 正, 声, 成, 青, 制, 性, 星, 省, 政, 清, 盛, 晴, 勢, 聖, 誠, 静, 精, 製 in 整. Podobno so 
kitajske pismenke, ki se izgovorijo s »shō«: 小, 少, 松, 招, 承, 昭, 消, 笑, 将, 商, 章, 唱, 勝, 焼, 
象, 証, 照, 傷, 障, 賞 itn. (prav tam, 6-7) Iz povedanega lahko opazimo, s čim se soočajo učeči 
se iz okolja, kjer se kitajska pismenka ne uporablja v vsakdanjem življenju. Kljub temu Mori 
(2012) trdi, da bi bile razlike v pomenu izgubljene, če bi bile besede zapisane le v kani (prav 
tam, 147). Treba pa je tudi povedati, da kljub več branj ene in iste pismenke ter istih branj 
različnih pismenk, obstaja tudi več pismenk, ki imajo zgolj eno onyomi branje ali zgolj eno 
kunyomi branje. Kano idr. (2011) navajajo, da je znotraj jōyokanji povprečno število branj na 
eno pismenko 2.1 (Kano idr. 2011, 3). 
3.3.5 Sestavljanje kitajskih pismenk v besede ti. kango (漢語) 
Kango (漢語) so besede sestavljene iz ene, dveh ali več kitajskih pismenk (Gutch 1997, 24). 
Besede iz dveh ali več kanji pismenk imenujemo tudi jukugo (熟語, idiom). Rezultati 
raziskave števila kango besed so pokazali, da je skoraj polovica besedišča kango besed, ki so 
sestavljene iz dveh kitajskih pismenk (Nomura 1993 v Gutch 1997). Vse več kango besed v 
vsakodnevnih pogovorih je posledica vpliva časopisa, televizije, ter ostalih množičnih medijev. 
Ko je avtorica (Gutch 1997) spraševala svoje študente, kaj se jim zdi težko pri učenju kitajskih 
pismenk, je bil odgovor idiomi (jukugo 熟語). Vendar se tolikšno število kango besed, ki se jih 
je treba naučiti za branje in razumevanje akademskih besedil, ne uporablja oziroma redko 
uporablja v vsakodnevnih pogovorih. Poleg tega je z obdobjem Restavracije Meiji (1867) 
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 Homofoni: besede z isto izgovorjavo, a različnim pomenom (Goto Butler 2011, 6). 
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japonska vlada začela prizadevanja za modernizacijo, japonski jezik pa je začel vključevati 
veliko število novih izrazov z uporabo že prilagojenih kitajskih pismenk. Takšne »japonsko 
izdelane kango besede«, skupaj z že obstoječimi kango besedami, se pogosto uporabljajo v 
akademskih učbenikih, vendar pa je uporaba v vsakodnevnih pogovorih med otroki redka 
(prav tam, 24). Med domačimi govorci je bilo ugotovljeno, da v četrtem razredu otroci 
dosegajo hitrost semantične obdelave kitajskih pismenk, ki doseže hitrost obdelave hiragane 
(Goto Butler 2011, 7), ali celo hitreje (prav tam, 16). Poleg tega, Y. Habein Sato (2000) napiše, 
da mladi otroci, ki se učijo kitajske pismenke, razvijejo fotografski spomin (prav tam, 8). 
Avtorica (Goto Butler 2011) razlaga, da imajo otroci, rojeni na Japonskem staršem 
nejaponskega izvora, kljub vključitvi v isti izobraževalni sistem, težave z branjem kitajskih 
pismenk ravno v 4. razredu (prav tam, 7). 
3.4 Strategije za učenje kitajskih pismenk 
V poglavju o učenju kitajskih pismenk smo ugotavljali, katere so težave učečih se pri učenju 
kitajskih pismenk, ki jih avtorji najpogosteje navajajo. Mori (2012) razlaga, da so to le miti ter 
da se te težave da preseči. Zato bomo ravno v ta namen v tem poglavju našteli učne 
strategije, ki so v pomoč pri zapomnitvi kitajskih pismenk.  
3.4.1 Tipologije učnih strategij 
 
Avtorji (Nihonhyōjun 2015; Shimada 2014; Zennyoji 2012; Japán Alapítvány Budapest 2016; 
Heisig 2001; Thomas 2013) navajajo najrazličnejše učne strategije za učenje kitajskih 
pismenk, ki aktivirajo različne funkcije, tako spominske, kinestetične, čutne ipd. Gamage 
(2003) pravi, da psiholingvistične študije glede obdelave kitajskih pismenk opisujejo tri vrste 
informacijske vsebine, in sicer, obliko, izgovorjavo in pomen kitajske pismenke. Glede na to 
deli strategije učenja kitajskih pismenk v tri strateške tipe: oblika (vizualne strategije), pomen 
(semantične strategije) ter izgovorjava (fonološke strategije).  (prav tam, 3).  






a) Mehansko učenje (ti. rote learning) 
Mehansko učenje je zasnovano na podlagi ponavljanja. Mednje štejemo ponavljajoče se 
pisanje, sledenje in kopiranje ter učenje daljših izrazov (Mori in Shimizu 2007, 474). Tovrstne 
spominske strategije se najpogosteje uporabljajo v japonskih šolah in so se izkazale za 
učinkovite pri učenju logografskih znakov (Naka 1998; Naka & Naoi 1995; Onose 1988 v Mori 
in Shimizu 2007, 474). M. Sá (2015)17 opozarja, da je pomembno ponavljanje s presledki. To 
pomeni, da vsebino vedno znova obnavljamo s časovnimi razmiki (prav tam, 533). Avtorica 
Oakley (2014 v Sá 2015) napiše, da je ponavljanje, namenjeno pomnjenju, pri katerem 
aktiviramo dve vrsti spomina: delovni ter dolgoročni spomin. Kitajske pismenke se hitro 
pozabijo zato, ker učeči se pri učenju kitajskih pismenk aktivirajo le delovni spomin, ki pa je 
povezan s tem, kar takoj in zavestno procesiramo v umu. Če naučeno ni aktivno uporabljeno, 
telo pozornost preusmeri drugam, informacije pa se pozabijo. Za razliko od tega pa je 
dolgoročni spomin tisti, ki skladišči informacije, da tam ostanejo dlje časa. Pri tem pa 
pomaga ponavljanje s presledki. Dobra sredstva za tako učenje so kartice ali pa različne 
novejše mobilne aplikacije. Avtorica nadaljuje, da je pomembno, da testiramo lastno znanje 
(prav tam, 533), kar pa lahko povežemo z besedami B. Marentič Požarnik (2018; glej poglavje 
1.1.5), ki pravi, da je potrebno preverjanje (ter poučevanje). Skozi to učeči pridejo do 
globljega uvida, saj osmišljajo, primerjajo, povezujejo podatke med seboj, znanje pa ne 
ostane le v kratkotrajnem spominu (prav tam, 47).  
b) Kontekstualno učenje (ti. context-based strategies ) 
Pri kontekstualnem učenju se kitajska pismenka preučuje v besedi, izrazih, stavku, besedilu 
itn. Učenje kitajskih pismenk iz besedil pesmi ali japonskih stripov (t.i. manga) se je izkazalo 
za učinkovito. Eden izmed dobrih načinov so tudi vaje z nalogami, z dopolnili (Sá 2015, 534). 
c) Mnemonično učenje (ti. mnemonics or association methods) 
Mneonične ali spominske strategije temeljijo na asociacijah in primerjavah, da se informacije 
skozi oblikovanje poveza obdržijo v spominu. Ustvarjanje povezav med informacijami je 
način, da se te ne izgubijo v delovnem spominu, temveč se shranijo v dolgoročni spomin 
(Shimizu in Sá 2015, 534). Tovrstne strategije so: metoda ključne besede (Lu, Webb, Krus & 
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 Avtorica je na to temo predavala na konferenci The Asian Conference on Language Learning leta 2015.  
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Fox 1999; Thomas & Wang 1996; Wang, Thomas in Ouellette 1992 v Mori in Shimizu 2007, 
475; Schmitt 1997 v Šifrar Kalan 2008, 53), vizualne podobe (Wang 65 Thoinas 1992 v Mori in 
Shimizu 2007, 475) in fonološka podobnost s ciljnimi predmeti. 
Avtorji (Gamage 2003; Sá 2015) omenjajo delitev strategij za učenje kitajskih pismenk na tri 
tipe, vendarle, pa Shimizu in Green (2002) omenjata tudi naslednjo:  
d) Metakognitivne strategije (ti. metocognitive strategies) 
Avtorja Shimizu in Green (2002, 230; Mori in Shimizu 2007, 475) omenita tudi 
metakognitivne strategije. Te se uporabljajo za spoznavanje lastnega učnega procesa. 
Metakognitivne strategije, ki se uporabljajo za učenje kitajskih pismenk, tako vključujejo 
jasno razumevanje dane naloge, izbiro ustreznih strategij za učenje kitajskih pismenk, 
organizirano lastno učenje, spremljanje napredka in samousmerjanje v razvoju znanja o 
kitajskih pismenkah (prav tam). 
Opazili smo, da so strategije podobne tipologiji po Schmittu (1997 v Šifrar Kalan 2008, 54; 
glej poglavje 1.1.5). Naslednjo razvrstitev omenjata avtorja Mori in Shimizu (2007, 474): 
e) Morfološka analiza (ti. morphological analysis) 
Morfološka analiza, ki jo omenita Mori in Shimizu (2007), pri učenju kitajskih pismenk se 
nanaša na semantično (nanašajoč se na pomen) in / ali fonetično (nanašajoč se na glas) 
analizo enot, ki sestavljajo besede sestoječe iz kitajskih pismenk (tudi ena sama kitajska 
pismenka je lahko že beseda). Te, kot v kitajščini, vključujejo dve ravni morfološke strukture. 
Prva raven vključuje sestavo besed z eno pismenko, ki jih sestavljajo nizi manj zapletenih 
enot, imenovanih radikali. Druga raven vključuje besede, sestavljene iz več kitajskih pismenk 
(ti. kango besede). Raziskave kažejo, da učeči se, ki se učijo logografskega jezika (kot je 
japonščina) kot tujega jezika, pa tudi majhni otroci, se zavedajo semantične ali fonetične 
funkcije enot pismenk, ki so jim znani, in lahko to znanje uporabijo za učenje novih besed 
(prav tam, 474-475).  
3.4.2 Konkretne učne strategije 




i. Učenje na način ponavljajočega se pisanja  
Študije o strategijah učenja ter o učenju kitajskih pismenk (Mori in Shimizu 2007) so pokazale, 
da študenti japonščine v Ameriki menijo, da je mehansko pomnjenje najučinkovitejše za 
zapomnitev kitajskih pismenk (prav tam, 485). Tudi med japonskimi učitelji je praksa 
večkratnega pisanja najpogosteje uporabljena metoda poučevanja (Murashima 2011, 1). 
Ostale podobne študije so pokazale, da pisanje izboljšuje spomin. Npr. Naka in Naoi (1995 v 
Murashima 2011) sta primerjala razliko med učenjem s pisanjem ter učenjem z glasnim 
branjem in ugotovila, da je bilo pri učenju nesmiselnih simbolov učinkoviteje učenje s 
pisanjem. Glede na rezultate sklepata, da so za učeče se na začetni stopnji učenja japonščine 
pravilnost in struktura kitajskih pismenk težko razumljiva, zato je zapomnitev oblike skozi 
pisanje učinkovitejša (prav tam, 2). Študija Wanga in Thomasa (1992 v Murashima 2011) 
pokaže, da je bila zapomnitev pismenk z učno strategijo drilla dolgotrajnejša kot ustvarjanje 
mnemonik (zapomnitev oblike pismenke skozi poslušanje etimološke razlage nastanka 
pismenke) (prav tam, 2). Drill je ena izmed številnih metod, ki se še danes uporablja pri 
usvajanju kitajskih pismenk. Če pogledamo učbenike ter delovne zvezke, napisane za 
japonske učence prvega razreda osnovne šole, opazimo, da je veliko poudarka na drill-u 
(Nihonhyōjun 2015), tudi še danes 18 . Drill pomeni ponavljajoče se prepisovanje ter 
memoriziranje oziroma pomnjenje kitajskih pismenk. V delovnem zvezku so pri različnih 
kitajskih pismenkah okvirčki, v katere otroci pišejo pismenko po pismenko, tolikokrat, dokler 
je ne usvojijo (prav tam).     
Torej lahko zapišemo, da se japonski učenci od malih nog privajajo na tak način učenja 
kitajskih pismenk. Shimada (2014, 14) omenja, da se v japonskih jezikovnih šolah pogosto 
osredotočajo le na metodo učenja kitajskih pismenk s poudarkom na pomnjenju večjih 
količin znanja. Tudi Heisig (2001) pravi, da je metoda neprestanega drill-a oblika eno za 
drugo, znova in znova, leto za letom, najpogostejša. Vendar se avtor kritično opredeljuje do 
avtorjev, ki prisegajo zgolj na strategijo »drill-a«, ko gre za golo pomnjenje kitajskih pismenk 
oziroma ti. mehansko učenje, saj čez čas zbledijo iz spomina (prav tam, 5). Torej gre za 
preprosto akumuliranje znanja, ki mu številni avtorji niso naklonjeni (Shimada 2014; Zennyoji 
2012; Japán Alapítvány Budapest 2016; Heisig 2001; ).  
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 Novejšega gradiva v Sloveniji nismo našli, a smo našli japonsko spletno stran, na kateri navajajo različne 
učbenike, ki se tudi danes uporabljajo v osnovnih šolah. Spletna stran: 
 http://www.nipponhyojun.co.jp/category/item_kyozai/sc_kokugo.  
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ii. Učenje kitajskih pismenk skozi vizualizacijo  
Komai (1993 v Murashima 2011) poroča, da učečim, učna strategija drilla ni dovolj za 
dolgoročno zapomnitev pismenk, zato uporabljajo učenje kitajskih pismenk z načinom 
vizualizacije. Učeči se najprej kitajsko pismenko razstavi na enote ali jo opazuje. Potem zapre 
oči ter si jo v glavi predstavlja. Naprej vadi pismenko tako, da jo napiše po zraku in ne 
nazadnje pismenko nekajkrat napiše tudi na papir. Avtorica učno strategijo poimenuje 
vizualizacijska metoda za učenje kitajskih pismenk (prav tam, 2). 
iii. Učenje s karticami (flash cards) ter kartami (karuta)   
Itō in Miyashita (1994) sta ustvarila karte, na katerih so napisane kitajske pismenke. Avtorja 
sta si igro zastavila tako, da se polovica kart lahko bere, ti. »bralne karte«, polovico pa se jih 
vleče, ti. »vlečne karte«. Prva skupina vsebuje karte, na katerih je besedna razlaga s sliko, 
druga skupina pa so karte, na katerih je zapisana kitajska pismenka (prav tam, 11-12). 
Avtorja pravita, da ne samo, da lahko povežemo slike in odčitke (branje), temveč da si jih 
lahko skozi recitiranje besed z ritmom (branja) trdneje zapomnimo (prav tam, 21-22).  
Drug način pa so kartice oziroma flach cards, ki jih učeči lahko napišejo sami, ali pa jih kupijo. 
En primer tovrstnih kartic so kartice, na katerih je na eni strani napisana pismenka, na drugi 
strani pa je ilustracija in/ali branje in/ali pomen kitajske pismenke. Na tak način, učeči  
kitajsko pismenko povezujejo z informacijami, napisanimi, na drugi strani kartice in tako 
ustvarjajo asociacije (Kumon 2007). 
iv. Evolucijsko drevo kitajskih pismenk (Zennyoji 2012)  
28. novembra 2017 je na Filozofski fakulteti predaval visokošolski učitelj Zennyoji, 
predstavnik Inštituta za jezikovno izobraževanje ter nekdanji visokošolski učitelj na Tokijski 
univerzi za tuje jezike. Predstavil je metodo »Evolucijskega drevesa kitajskih pismenk« o 
kateri tudi piše v svojih delih (Zennyoji 2012). Pravil je, da se je odločil za globlje raziskovanje 
zato, ker so imeli učeči težave pri uporabi utečenih učnih metod. Iskal je učno podporo za 
samostojno učenje učečih se. Zennyoji (2012, 1) glede na stopnjo zapletenosti  strukture, 
kitajske pismenke deli na tri vrste. Prva skupina so pismenke, ki so najmanjše enote, na 
katere je kitajske pismenke mogoče razčleniti. Te pismenke so enote (oz. deli) bolj zapletenih 
pismenk. Torej so sestavni deli kitajskih pismenk, ki pa še imajo pomen. Naslednja je skupina 
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pismenk z največ enotami (sestavljene kitajske pismenke), ki združujejo največji možen 
obseg enot oziroma delov. Še zadnja, vmesna skupina pa je tista, ki ne sodi niti med 
pismenke z najmanj niti z največ enotami (vključujejo pa tudi sestavljene kitajske pismenke).   
Skupine se imenujejo, prva (dai ichi keitou 第一系統), vmesna oziroma druga (dai ni keitou 
第二系統) in tretja (dai san keitou 第三系統) sistematična skupina. Tako razumevanje 
pismenk temelji na teoriji razlage kitajskih pismenk visokošolskega učitelja Shirakawa 
Shizuke (prav tam, 2). Evolucijsko drevo kitajskih pismenk vključuje 2815 pismenk, prva 
sistematična skupina (ti. grupa) jih ima 333, druga sistematična skupina (ti. sistem) jih ima 
610, v tretji sistematični skupini pa jih je 1872 (Zennyoji 201719). Za boljše razumevanje 
bomo teorijo Evolucijskega drevesa kitajskih pismenk podrobneje razložili na primeru (Slika 
5).  
Slika 5: Primer razgradnje kitajske pismenke po teoriji Evolucijskega drevesa. 
 
砂  漠 
  氵  
 
 艹 
  莫  日 
  大 
 
Izbrali smo si besedo 砂漠 (sabaku), ki pomeni puščava. Druga pismenka besede, obkrožena 
z rdečo, je 漠 (branje: baku; slo.: nejasno, puščava, široko), ki ima na levi strani radikal [氵]. 
Radikal je v resnici kitajska pismenka za vodo 水 (mizu), ki je skrajšana ter napisana navpično 
in predstavlja najmanjšo enoto celotne pismenke. Na desni strani pa je pismenka 莫, ki se jo 
da razstaviti še na tri manjše enote: [艹], [日] in [大], in zato spada v vmesno oziroma drugo 
skupino. Spodnji del pismenke [大] je v resnici preoblikovana starodavna pismenka [艹]. 
Tako da je 莫 sestavljen iz [艹] (艸 = 草 – trava) in [日] (hi – sonce). Če oba dela še dodatno 
razstavimo, izgubita pomen, tako da sta to že osnovni najmanjši pomenski enoti in spadata v 
prvo skupino. Torej je kitajska pismenka 漠 sestavljena iz dela iz prve skupine [氵] ter 
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vmesne oziroma druge skupine 莫, druga pa se deli še na dva najmanjša dela [艹] in [日].  莫
označuje sonce, ki potone v travo, torej prikazuje sončni zahod. Pismenka je nastala s 
središčem okoli [日]. Pismenke, ki so nastale s središčem okoli [日], spadajo v grupo [日]. 
Pismenke, ki si delijo del 莫 iz druge sistematične skupine, spadajo v sistem 莫. Tako kitajska 
pismenka 漠 iz tretje sistematične skupine pripada grupi [日] sistema 莫. Obstajajo še druge 
pismenke iz tretje sistematične skupine, ki pripadajo sistemu 莫. Za lažje razumevanje bomo 
primer ilustrirali s tabelo. 
Tabela 8: Prikaz sistematičnih skupin 
Prva sistematična skupina Druga sistematična skupina Tretja sistematična skupina  
日 莫 暮, 墓, 幕, 募, 慕, 模, 膜, 漠 
 
V Tabeli 8 lahko vidimo, da v tretji skupini vsaka izmed pismenk vključuje enoto「莫」iz 
druge sistematične skupine, od kjer se tudi v kombinaciji z dodano enoto spreminja pomen. 
Če pogledamo tretjo skupino, pismenko, je na drugem mestu kitajska pismenka  墓 (haka), ki 
pomeni grob. Ta vsebuje enoti 莫, ki pomeni, da nečesa ni, in 土 (tsuchi), ki pomeni zemlja, 
kar skupno pomeni, kraj, kjer nekaj izgine pod zemljo, torej grob. Naslednja pismenka 募 
(novačiti, zbirati kontribucije, postati nasilen) ima radikal 力 (chikara), ki pomeni moč. Torej, 
ker primanjkuje pomoči, bomo nekoga pridobili. Četrta pismenka 慕 (hrepeneti, oboževati) 
ima radikal ⺗, ki pomeni srce. Če nekomu primanjkuje ljubezni, hrepeni itn. (Zennyouji 
2017). 
Kot smo že povedali, ima vsaka osnovna najmanjša enota kitajske pismenke pomen, in tako 
(iz različnih enot) strukturirane pismenke imajo tudi svoj pomen ter branje. Kombinacije enot 
pogosto pripovedujejo o nastanku kitajske pismenke. Zennyoji (2012) učenje pismenk na tak 
način imenuje »Trening mentalne podobe kitajskih pismenk« (prav tam, 4). To je učna 
metoda, ki si prizadeva celovito zajeti kitajske pismenke, in medtem ko sledi Evolucijskemu 
drevesu kitajskih pismenk od prve do tretje sistematične skupine, pripoveduje zgodbo o 
nastanku posamezne pismenke. Vendar pa avtor opozarja, da je težava pri učnem gradivu za 
učeče, ki so na začetni stopnji, saj enot prve sistematične skupine skorajda ni. Omenja, da je 
za Trening mentalne podobe kitajskih pismenk treba najprej usvojiti pismenke iz prve 
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sistematične skupine (prav tam). Avtor (Zennyoji 201720) ugotavlja, da je zaradi raznoličnosti 
učečih se potrebna uporaba različnih učnih gradiv. Za učence z močnim logičnim 
razmišljanjem predlaga učenje po metodi Trening mentalne podobe kitajskih pismenk, kjer 
skozi zgodbe nastanka kitajskih pismenk in iz Evolucijskega drevesa kitajskih pismenk 
ustvarjamo mentalne podobe.  
v. Usvajanje kitajskih pismenk skozi uporabo petih čutov 
Maja, leta 2016, je dr. Angela Dragan, redna predavateljica na Oddelku za tuje jezike na 
Krščanski univerzi Dimitrie Cantemir v Romuniji, po spletni seji predstavila metodo 
poučevanja kitajskih pismenk z uporabo petih čutov (Japán Alapítvány Budapest 2016). Na 
začetku avtorica našteva težave pri učenju japonščine, ki jih opaža pri svojih učencih. Te so: 
branje kitajskih pismenk (učeči se mešajo onyomi in kunyomi branja), pisanje kitajskih 
pismenk (težava pri določanju radikalov, težko je priklicati sestavo in zaporedje potez 
posameznih pismenk iz spomina), ne nazadnje imajo učeči se težave pri učenju besed, s 
katerimi niso seznanjeni. Kot pravi, je za tujce učenje kitajskih pismenk izziv, saj gre za 
pomnitev tako oblike kot tudi pomena. Učeči se imajo težavo s pomnitvijo pismenk, saj se jih 
naučijo, vendar priklic, po preteklem določenem časovnem obdobju, postane otežen in 
pismenke pozabljene. A. Dragan (prav tam) opaža, da učeči se pogosto že nekaj dni po 
učenju pismenk, pozabijo dele ali pa branja določenih kitajskih pismenk. Avtorica nasprotuje 
nasvetom, da učenje pismenk pomeni učenje na pamet, temveč meni, da je treba dati 
pozornost tudi spominu.  
Razlaga o štirih načinih uporabe petih čutov, saj meni, da je vprašanje učinkovitega načina 
usvajanja kitajskih pismenk zelo pomembno za premagovanje prej omenjenih težav. Omenja 
pet čutil, s katerimi prepoznavamo svet okoli sebe, vid, sluh, vonj, okus ter dotik. Pri 
poučevanju je pomembno se učenci učijo iz izkušenj, kar jim olajša usvajanje kitajskih 
pismenk ter besed. Naprej bomo opisali načine usvajanja kitajskih pismenk, pri katerih je A. 
Dragan skušala vključiti čim več čutil: 
a) večkratno pisanje kitajskih pismenk z roko omogoča lažjo zapomnitev (uporaba čutov 
vida ter dotika – roke, se nauči pisati); 
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 Zapiski iz predavanj, ki je bilo 28. novembra 2017 na Filozofski fakulteti. 
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b) kartice z zapisanimi kitajskimi pismenkami, ki jih izdelajo učeči se sami (uporaba 
čutov vida ter dotika); 
c) dele pismenk razrežemo, zmešamo, potem pa učenci iz njih sami sestavijo pismenke 
(uporaba čutov vida ter dotika); 
d) izdelava kitajskih pismenk iz gline oziroma plastelina (uporaba čutov vida – različne 
barve plastelina, dotika ter vonja, če uporabimo dišeč plastelin). 
Razdevšek-Pučko in Skela (1999, 23-24 ; glej poglavje 1.1.4) pravita, da imamo vsi drugačne 
stile zaznavanja, spoznavanja, mišljenja, učenja ter odločanja in delovanja. Zavedati se 
moramo, da ni ustreznega sloga za vse učeče se ter da so posamezniki mešanica različnih 
slogov. Ko se učimo tujih jezikov, informacije pridobivamo s čutili. Zato je treba upoštevati 
različne učne sloge učečih se (prav tam, 25) in to je bil cilj tudi A. Dragan (Japán Alapítvány 
Budapest 2016). Upoštevala je vizualno predstavo (vidni tip), gibanje ter praktične situacije, 
kot je uporaba gline, kartic s pismenkami (kinestetični tip) ter dišečega plastelina, s čimer se 
aktivira tudi čutilo vonja. Opazili smo, da primanjkuje slušni tip, a predvidevamo, da ga 
avtorica ni poudarila, saj učeči, razlago učitelja vendarle poslušajo.  
vi. Pisanje v zraku (kūsho/soragaki/karagaki  空書) 
Od osemdesetih let prejšnjega stoletja je majhen tok psiholingvističnih raziskav japonskih 
znanstvenikov preučil neuradno prakso, ki služi kot vir učenja kitajskih pismenk, ki so 
osrednjega pomena v sistemu pisanja. Ta vir se imenuje kūsho oz. soragaki oz. karagaki  (空
書, dobesedno prevedeno kot »pisanje po zraku«). To je skupna, kinestetično zasnovana 
praksa, ki je redko središče neposredne pozornosti, vendar je prepoznavna vsem, ki so 
pismeni v japonščini (Thomas 2013, 24). Praktično uporabo tovrstne strategije lahko 
opazimo v japonskih osnovnih šolah, kjer se otroci učijo pisanja kitajskih pismenk tako, da jih 
s kazalcem rišejo po zraku, medtem ko na glas štejejo poteze.  
Vendar se tendenca tako spontanega vedenja oziroma dejanj ne pojavlja le pri otrocih, 
temveč pri številnih Japoncih, ne glede na starost, ko se poskušajo spomniti oblike ali 
vrstnega reda potez kitajskih pismenk (Sasaki in Watanabe 1984, 182). Tisti, ki metodo 
uporabljajo, lahko pisanje po zraku uporabljajo bežno med pisanjem, ali pa se dejanje 
neprekinjeno nadaljuje, medtem ko preverjajo kitajske pismenke, ki se jih želijo naučiti, ali pa 
uporabljajo metodo, ko se soočajo z občasnimi izzivi v priklicu kitajskih pismenk (Thomas 
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2013, 24). Pismenko pogosto napišejo pred seboj ali na del telesa, kot sta dlan ali koleno. 
Zaradi razširjenosti in koristnosti kūsho-ja, ga domači govorci dojemajo kot samoumevnega, 
in tako kot nepomembno komunikacijsko dejstvo, ki se uporablja pri pisanju in ustnem 
komuniciranju (Sasaki in Watanabe 1984, 182).  
Kaj pa je tista lastnost, zaradi katere je pisanje v zrak toliko bolj učinkovito kot prepisovanje 
kitajskih pismenk na papir (drill). Avtorica (Thomas 2013) pravi, da je treba poudariti, da je 
kūsho, v nasprotju s ponavljajočim se prepisovanjem kitajskih pismenk, v bistvu bolj 
kinestetičen kot vizualen. Pogosto uporabljeno ponavljajoče se prepisovanje kitajskih 
pismenk na papir prav tako vsebuje kinestetični element. Toda cilj ponavljajočega se 
prepisovanja je ustvariti vizualno zaznavno reprodukcijo, ki jo je mogoče preveriti z modelom, 
tako da so oči učečega osredotočene na nastajajočo reprodukcijo, ko ga ta oblikuje s potegi 
potez s peresom ali čopičem (prav tam, 25). Po drugi strani ima kūsho vsekakor vizualno 
vsebino, toda splošna navada učečih je, da usmerijo pogled stran od roke ali kot pravita 
Sasaki in Watanabe (1984, 182), da posamezniki med samim dejanjem kūsho zavijejo oči 
navzgor ali jih celo zaprejo, saj to zavira vizualne povratne informacije. To nakazuje, da je cilj 
kūsho-ja proizvesti kinestetično, in ne vizualno stimulacijo (Thomas 2013). Avtorica omenja, 
da se kūsho ni pripoznan kot koristen za učenje kitajskih pismenk. Učno gradivo, katerega 
ciljna skupina so angleško govoreči učeči se, ki se učijo kitajske pismenke kot tudi pedagoška 
besedila, ne opredeljujejo pisanja v zraku, kot pomembnega za pouk pri pisanju japonščine 
kot tujega jezika. Tudi učeči se, ko izbirajo učne strategije za učenje, se ne zanašajo na kūsho 
kot na zanesljiv vir, s katerim si lahko pomagajo pri obvladovanju kitajskih pismenk. Kljub 
temu je kūsho pritegnil pozornost peščice strokovnjakov (prav tam 25-26). Sasaki in 
Watanabe (1984) sta opravila raziskavo glede uporabe pisanja v zraku med govorci, ki 
izhajajo iz okolja, kjer se uporabljajo kitajske pismenke, torej med japonskimi in kitajskimi 
odraslimi, ter učečim se iz okolja, kjer pismenke niso neposredno v vsakodnevni rabi. 
Rezultati raziskave glede pogostosti uporabe metode kūsho za priklic angleških besed, so 
pokazali, da je od 60 do 80 odstotkov japonskih študentov uporabljalo kūsho pri nalogah. 
Kljub razlikam pri določenih nalogah so rezultati pokazali uporabo metode tudi med 
kitajskimi študenti. Medtem ko študenti iz kulture, kjer se kitajske pismenke ne uporabljajo, 
niso uporabljali te metode. Analiza funkcionalne vloge metode kūsho za uspešno reševanje 
nalog z angleškimi besedami je razkrila, da se je pri japonskih študentih pokazal podoben 
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učinek kot pri nalogi integracije morfemov kitajskih pismenk, medtem ko se je za študente, ki 
niso iz okolja neposredne uporabe kitajskih pismenk, metoda izkazala za motečo (prav tam, 
187-188). Haga (2009; 2011) je opravil dve raziskavi, in sicer, analizo povezave metode kūsho 
ter štetja števila potez kitajskih pismenk, ter vpliv metode kūsho na izvajanje nalog štetja 
števila potez kitajskih pismenk. Pri prvi raziskavi je avtor (Haga 2009) ugotovil, da zaviranje 
učne strategije kūsho pri štetju potez pismenk znižuje uspešnost domačih govorcev vsaj pri 
dražljajih prikazanih le za 1000 ms. Rezultati druge raziskave (Haga 2011) pa kažejo, da kūsho 
nima učinka glede stopnje pravilnih odgovorov. Kljub temu pa je avtor ugotovil, da ima 
spodbujevalni učinek na hitrost odziva pri odločanju števila potez kitajskih pismenk. Glede na 
rezultate avtor meni, da kūsho deluje učinkovito, saj med izvajanjem pospešuje stimulacijo 
pisanja pismenk ter njihovo vizualizacijo. M. Thomas (2013) prav tako ugotavlja, da se kūsho 
uporablja tudi med učečimi se japonščine kot tujega jezika, čeprav je proces bolj nezaveden 
in ga posledično ne štejejo za strategijo učenja. Poleg tega je zaviranje tega povzročilo 
občutek nenaravnosti (prav tam, 43). Kūsho se je med učečimi se največkrat pojavljal, ko so 
se učili novih pismenk ter skušali iz spomina priklicati obliko že znane pismenke. Avtorica 
ugotavlja, da pri stranski reprezentaciji elementov kitajskih pismenk, ki jo omenja tudi 
Takabe (1989, 8)21, umanjka še kinestetični element. M. Thomas (2013) navaja pionirske 
raziskave iz osemdesetih let prejšnjega stoletja, ki so predvidevale, da domači govorci 
uporabljajo kūsho, da bi olajšali učenje in pomnjenje kitajskih pismenk (prav tam, 45). 
vii. Spletni slovarji  
V trenutni tehnološki dobi računalnikov ter pametnih telefonov, učeči  uporabljajo različne 
aplikacije ter spletne strani. Visokošolska učiteljica Hmeljak Sangawa (2014) je leta 2013 
izvedla raziskavo glede uporabe slovarjev japonščine med slovenskimi študenti japonologije 
drugega in tretjega letnika. Med študenti, je 17 takih, ki uporabljajo spletne slovarje, eden 
uporablja slovar v knjižni obliki, šest ostalih pa elektronske slovarje. Ampak so vsi v raziskavi 
navedli, da poleg drugih slovarjev, uporabljajo tudi spletne slovarje. Največ študentov 
uporablja jisho.org22, štirje navajajo uporabo tangorin.com23, štirje so uporabljali brskalni 
                                                          
21
 Glej poglavje 3.3.4. 
22
 Jisho.org je japonsko-angleški spletni slovar, katerega uporabniki lahko iščejo besede, kitajske pismenke ter 
lažje stavke (http://jisho.org/).  
23
 Tangorin.com je (http://tangorin.com/).  
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dodatek Rikaichan in eden od študentov popjisyo.com24. Poleg tega so študenti navedli, da 
uporabljajo tudi translate.google.com (šest študentov). Deset študentov je navedlo, da 
uporabljajo aplikacije na mobilnih telefonih, kot so Kanji recognizer, JED, WWWJDIC (prav 
tam, 55). Raziskava ni bila reprezentativna, tako da je ne moremo posploševati na celotno 
populacijo študentov, vendar pa so bile opažene nekatere težnje, ki se odražajo tudi v drugih 
poročilih o uporabi slovarjev učečih se japonščine (Fukuda & Hiratsuka 2011, Suzuki 2012, 
Moroz 2013 v Hmeljak Sangawa 2014, 56). Poleg teh pa avtorica navaja še ostale vire, 
namenjene učenju japonščine, za katere meni, da se bodo z njihovo pomočjo študenti 
opremili za svoje učne potrebe ter razvili nekaj vaj, ki jim bodo pomagale obvladati uporabo 
teh virov. Našteli bomo vire, ki jih študenti niso navedli. To so predvsem japonske spletne 
strani: Yahoo! dictionary, goodictionary, kotobank in Weblio25, vsi vsebujejo slovarje večjih 
japonskih založniških hiš ter Eijiro26 (prav tam, 57).  
viii. Strategije po meri učečih se 
Kot je že Zennyoji (2012) omenil, je pomembno, da učeči najdejo metode, ki bodo po meri 
njih samih, saj sami najbolj vedo, kateri učni slog jim ustreza. Shimada (2014, 11) navaja učne 
metode, ki so učinkovite in zanimive za učeče se, ne glede na okolje, iz katerega prihajajo. 
Avtorica navaja napačna splošna prepričanja učiteljev, ki menijo, da se je treba naučiti vse 
pismenke, ki so v učbeniku, da je treba najprej učiti pismenke z manj potezami itn., medtem 
ko učeči zraven obupujejo. Da bodo učeči se spremenili pogled, avtorica podaja naslednje 
predloge. 
a)  Tematska razdelitev pismenke v gradivu za učenje kitajskih pismenk razdeli v tri 
skupine: tiste, katerih branje in pisanje je treba usvojiti, tiste, katere branje je 
treba usvojiti in tiste, katerih pomen je treba znati. Pismenke za osnovno 
razumevanje pridejo pod prvo skupino, da spodbujamo sposobnost za učinkovito 
uporabo japonščine v realnih situacijah. Taka razdelitev tudi zmanjša obremenitev 
učečih se. 
                                                          
24
 Rikaichan (https://addons.thunderbird.net/en-us/firefox/addon/rikaichan/?src=cb-dl-toprated) in popjisho 
(http://www.popjisyo.com/) sta brskalna dodatka, ki nam ob položaju miške nad kitajsko pismenko pokažeta 
njen prevod, pomen ter branje. 
25
 Spletne strani slovarjev: Yahoo!Japan 辞書 (http://dic.yahoo.co.jp/), goo 辞書 (http://dictionary.goo.ne.jp/), 
kotobank (http://kotobank.jp/), Weblio (http://www.weblio.jp/). 
26
 Eijiro je slovar, ki so ga spisali profesionalni prevajalci (http://www.eijiro.jp/).   
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b)  Avtorica poudarja, da učeči se kitajskih pismenk ne dojemajo kot težke, temveč 
zanimive. Pismenk se ne učimo na pamet, temveč se jih učimo skozi ustvarjanje in 
izmišljevanje zgodb, ali jih razstavimo na enote. Pomembno je, da si učeči najdejo 
svoje metode in se samostojno učijo, učitelj pa pomaga le na začetku. 
c) Avtorica meni, da bo učeči, ki je avtonomen pri učenju 100 pismenk, boljši od 
tistega, ki jih zna 50027. Če bo učečim se, učenje zabavno in bodo imeli občutek, 
da ima učenje namen, se bodo počutili bolj samozavestno. Avtorica se želi 
oddaljiti od metode učenja kitajskih pismenk s poudarkom na pomnjenju, ki se 
izvaja v japonskih jezikovnih šolah (prav tam, 14). 
Na tem mestu se nam zdi primerno, da navedemo primer samostojnega učenja, ki ga opiše 
tudi avtorica. Razlaga o učni strategiji, ki si jo je učeča se, ki je imela težave z zapomnitvijo 
kitajskih pismenk, sama domislila. Učeča se prihaja iz okolja, kjer kitajske pismenke niso v 
rabi, tako da so priložnosti stika z njimi zelo redke. Učeča se, katere hobi je peka, se je 
odločila, da bo spekla piškote, na katere bo s čokoladno glazuro napisala 200 japonskih 
pismenk, ki so se jih učili. Sama je povedala, da ji je tak način učenja olajšal pomnjenje 
pismenk. Strinjamo se z avtorico (Shimada 2014), ki pravi, da je pomembno, da učenje 
kitajskih pismenk poteka z osredotočanjem na okoliščine. Poudarja, da prepričanje, da so 
kitajske pismenke težke, ni primerno. Zavedati se moramo svojih prednosti in slabosti, ki so 
nam dane glede na izvor, in temu primerno prilagoditi učenje. Učenje kitajskih pismenk bo 
zabavno in učinkovito, če bodo učeči se imeli interes in sami prišli do različnih strategij, idej, 
kako se učiti. Torej, učenje učenja je po avtoričinem mnenju pomembno, saj je učinkovito. 
Dodaja tudi, da učenje ne poteka le v učilnici ter ob učnem gradivu, temveč da je treba 
razmišljati in gledati s širše perspektive (prav tam, 44-45). 
4. Učbenik ter učna gradiva 
Izraz učbenik ni enoznačen, saj za učitelje lahko pomeni učno sredstvo, s katerim lahko 
poučujejo, za učence pa vir, iz katerega se lahko samostojno učijo, zato Kovač idr. (2005) 
zapišejo naslednjo okvirno definicijo: »učbenik kot učno sredstvo oziroma učni vir je 
besedilni učni medij, ki kot del izobraževalne tehnologije pripomore k učinkovitosti pouka in 
samostojnega učenja« (prav tam, 20). Definicija Zavoda Republike Slovenije za šolstvo (2015) 
                                                          
27
 Avtorica (Shimada 2014, 14) se sklicuje na rek: »Daj človeku ribo in preživel bo dan ali dva, nauči ga loviti ribe 
in živel bo brez težav do konca svojih dni.« 
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pravi, da je učbenik »osnovno učno gradivo za doseganje vzgojno-izobraževalnih ciljev in 
standardov znanja, opredeljenih v učnem načrtu oziroma katalogu znanja« (prav tam, 2).  
Vendarle pa ne moremo vsaki knjigi, ki jo najdemo reči učbenik. V Sloveniji obstaja poseben 
postopek potrjevanja učbenikov, ki ga opravlja država. Predložen učbenik mora upoštevati 
zahteve Pravilnika glede delovnega predloga. Potrjuje jih Strokovni svet Republike Slovenije 
za splošno izobraževanje, ki za vodenje postopka imenuje Komisijo za učbenike, ki je 
pristojnost Zavoda RS za šolstvo (Zavod RS za šolstvo 2017, 3). Poznamo pa tudi učna gradiva, 
ki so gradiva, pripravljena za namen uporabe pri pouku in učenju oziroma za obravnavo 
učnih vsebin ter doseganje učnih ciljev, ki so zapisani v učnih načrtih. Sem prištevamo knjige, 
atlase, enciklopedije, slovarje, tudi učbenike ipd. Učna gradiva so pomemben učni vir za 
učeče se (Štefanc, Mažgon in Škapin 2011, 17). Glede na to, da z besedo »učbeniki« lahko 
imenujemo le učna gradiva, potrjena s strani Zavoda RS za šolstvo, je za opredeljevanje knjig 
za učenje kitajskih pismenk, ki jih bomo analizirali, ne bomo uporabili.      
Glede na razmah informacijske in računalniške tehnologije, ko lahko po spletu veliko lažje 
dostopamo do informacij, se pojavi vprašanje, ali učbenike sploh potrebujemo. Skela (1993) 
navaja mnenja, da bi morali učenci sami pisati učbenike. Določeni pa menijo, da učbenik 
omejuje učiteljevo ustvarjalnost, da hitro zastari, ne upošteva posebnosti posameznih 
učencev ter ne sledi lokalnim posebnostim in potrebam. Kljub kritikam avtor pravi, da je še 
vseeno bolj pomembno učitelje opremiti z učbeniki, katerih slabosti bodo znali obvladati 
(prav tam, 202-203). Tudi Kovač idr. (2005) na vprašanje odgovarja z da, izhajajoč iz 
naslednjih treh predpostavk: 
a) obstaja znanje in vednost, ki sta zunaj posameznika, torej sta objektivna; 
b)  šoli kot instituciji, v kateri se izvaja pouk, je prenos predpostavljenih znanj in 
vednosti bistven; 
c) učenci niso vsevedi posamezniki, zato jih je treba z učno vsebino voditi do določenih 
znanj (prav tam, 21-22). 
M. Djurić (1994) piše o učbenikih za tuji jezik. Avtorica je leta 1994 opravila raziskavo med 
predavatelji tujih jezikov, glede prednosti in slabosti uporabe oziroma neuporabe učbenikov. 
Ugotavlja, da se je treba zavedati statusa tujega jezika stroke v visokošolskih programih, saj 
vsebino predmeta potrjujejo institucije, v katerih so visokošolski učitelji zaposleni. Zapiše, da 
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učbeniki niso več za to, da bi omejevali predavatelje. Poudari, da učitelj potrebuje dvoje: 
učbenik, ki ga dopolnjuje z različnimi gradivi ter prilagaja situaciji, ter svobodo (prav tam, 
104-107). Dickens (1994 v Strmšek Turk in Jerman 2011) navaja, da mora gradivo za 
samostojno učenje tujega jezika vsebovati: pomoč in informacije, ki jih drugače nudi učitelj, 
navodila za uporabo ter uspešno samostojno učenje, povratno informacijo za reševanje vaj 
in testov, nasvete za dosežke učenja za opazovanje napredka učečega se ter nasvete za 
nadaljevanje učenja (prav tam, 22).  
Kot zadnje pa si še oglejmo, kako je z učnim gradivom, namenjenim za učenje kitajskih 
pismenk. Y. Habein Sato (2000) pravi, da so pismenke vizualne predstave, zato se jih ni 
mogoče naučiti skozi poslušanje, tako kot se lahko govorjenja (prav tam, 8). Na podlagi 
mnenja avtorice sklepamo, da je vizualno učno gradivo, kot je knjiga, ali pa spletni viri, 
potrebno. Kano idr. (2011) navajajo, kako se lotiti izdelave učnega pripomočka, kot npr. 
knjige, učbenika, izročkov, ki bo uporabljen za pomoč pri učenju ali poučevanju kitajskih 
pismenk učečim se, ki izhajajo iz okolja, kjer se kitajske pismenke ne uporabljajo. Pravijo, da 
je treba vedeti, kakšen je cilj, potrebe, stopnja znanja ter želja po napredovanju učečih se in 
glede na to prilagoditi vsebino ter njeno količino. Število kitajskih pismenk lahko prilagodimo 
glede na stopnjo znanja učečih se ter čas, ki je na razpolago za učenje. Na tak način lahko 
ogromno število kitajskih pismenk omejimo glede na potrebe ciljne skupine (prav tam, 4). 
Tudi avtorici Gamage in Kaiho (2001) menita, da je eden izmed ukrepov omejitev števila 
kitajskih pismenk, ki jih morajo učeči se usvojiti. Avtorji (Kano idr. 2011) glede usvajanja 
zapletenih kitajskih pismenk pravijo, da se z razstavljanjem posamezne pismenke na njene 
enote ter razlago strukture pismenke, lahko zmanjša breme spomina. Razvoj takih gradiv se 
zdaj spodbuja. Za razumevanje informacij glede oblike ter pomena, ki jih vsebuje posamezna 
kitajska pismenka, si lahko pomagamo z različnimi metodami, kot npr. dodajanje etimoloških 
razlag k pismenkam, ilustriranje pismenke s sliko, v pomoč pri zapomnitvi ter oblikovanju 
tehnik pomnjenja je lahko ustvarjanje nove izvirne zgodbe pomena pismenk ali recitiranje 
besed. Omenjajo devet različnih pristopov k učenju kitajskih pismenk, ki se pojavljajo v učnih 
gradivih: 
- učenje osredotočeno na obliko, pri katerem poskušamo pojasniti kitajsko pismenko 
na razumljiv način, ki temelji na njenem izvoru; 
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- učenje osredotočeno na posamezne enote kitajske pismenke, ki omogoča 
prepoznavanje in učenje enot pismenke z uporabo oblik, ki so znane učečemu se, kot 
je npr. katakana, ne glede na izvor kitajske pismenke; 
- učenje osredotočeno na fonetiko (glasovni določilec pismenke, ki predstavlja onyomi 
branje), s pomočjo katerega poskušamo organizirati glasovno-pomenske tvorjenke 
(keiseimoji 形声文字); 
- učenje osredotočeno na podobo28, pri katerem skušamo obliko povezati s pomenom 
na način, da si pomen kitajske pismenke predstavljamo; 
- učenje osredotočeno na zgodbo29, pri katerem ustvarjamo zgodbe za zapomnitev, saj 
avtor (Heisig v Kano idr. 2011, 25) tega pristopa verjame, da je spomin okrepljen z 
izvajanjem globoke kognitivne obdelave, kot je povezovanje z že obstoječim znanjem, 
na podlagi katerega ustvarimo zgodbo, ki si jo zapomnimo; 
- učenje osredotočeno na recitiranje, pri katerem si z ustvarjanjem sedem in pet 
zložnih besed za recitiranje olajšamo zapomnitev kitajskih pismenk; 
- učenje osredotočeno na pomen in uporabo30, pri katerem napredujemo na način, da 
besednjak kitajskih pismenk akumuliramo skozi uporabo v praksi, kar pomeni, da 
učenje pismenk pomeni učenje besednjaka; 
- učenje osredotočeno na uporabo v kontekstu, pri katerem napredujemo na način, da 
kitajske pismenke predstavimo in prakticiramo v skupinah, razdeljenih glede na 
sobesedilo uporabe; 
- osredotočenost na avtonomno učenje z uporabo materialov, pri katerem poskušamo, 
da se učenec avtonomno uči s pomočjo jezikovnega gradiva, ki je dejansko v njegovi 
okolici (učenec si sam izbere besede, ki bi jih rad uporabil) (Kano idr. 2011, 18-29). 
Kljub temu bo pri učenju japonščine usvajanje kitajskih pismenk vir frustracij, ki ne bo izginil. 
Naslednja velika težava pa so raznovrstna branja ene in iste pismenke, ki delajo preglavice 
tudi učečim se iz okolja, kjer se pismenke uporabljajo v pisavi kot npr. Kitajska, kjer imajo za 
eno pismenko samo eno branje. Vendar avtorji (Kano idr. 2011) pravijo, da na tem področju 
                                                          
28
 Avtorji (Kano idr. 2011, 25) na tem mestu omenjajo delo, ki smo ga uporabili za analizo pisnega gradiva: Kanji 
Pict-o-graphix (Rowley, 1992).  
29
 Avtorji (Kano idr. 2011, 25) tudi na tem mestu omenjajo delo, ki smo ga izbrali za kasnejšo analizo pisnega 
gradiva: Remembering the Kanji vol. I: A complete course on how not to forget the meaning and writing of 
Japanese characters (Heisig 2001). 
30
 Avtorji (Kano idr. 2011, 27) ponovno omenjajo delo, ki smo si ga izbrali za analizo pisnih gradiv: Basic Kanji 
Book Vol.1. (Kano idr. 1989). 
75 
 
še ni dovolj raziskanega, da bi povedali kaj več. Avtorji menijo, da je v prihodnosti treba 
razviti učna gradiva za učinkovito premagovanje težav, pri tem pa izkoristiti prednosti 
učencev iz okolja, kjer se pismenke ne uporabljajo (prav tam, 4-5). Nadaljujejo, da je težko 
najti učni material, ki bo ustrezal vsem učečim. Upoštevati moramo namen učenja, potrebe, 
učno okolje (ali učimo na Japonskem ali v tujini) ter posebnosti učečih se (kulturno ozadje, 
slog učenja, stopnja znanja ipd). Zato je treba razmisliti glede števila ter izbora kitajskih 
pismenk, glede metode ter vrstnega reda, da bo učinkovito za učeče se in na podlagi tega 
ustvariti učno gradivo, izbrati učni material in dodatne učne pripomočke (prav tam, 6). 
Na Mednarodni konferenci Zveze za poučevanje japonskega jezika v Srednji in Vzhodni 
Evropi31 je D. Tričković (2018)32 omenila problematiko glede knjig, ki se uporabljajo kot 
pripomoček pri učenju pismenk, saj so te v veliki večini napisane za študente, ki pridejo na 
tečaje japonščine na Japonsko. Ti tečaji so namenjeni predvsem čim hitrejšemu osvajanju 
japonščine, s ciljem uspešno opraviti najvišjo stopnjo JLPT testa (N1). V vodniku prejšnjega 
JLPT-ja je po stopnjah naveden čas, ki je bil potreben za učenje oziroma usvajanje japonščine. 
In sicer je za najvišjo stopnjo znanja potrebnih 900 ur učenja (Nihongo nōryoku shiken 2018), 
kar pomeni približno pol leta, če učenju vsak dan namenimo približno pet ur. Čeprav je prišlo 
do spremembe izpitov, imajo na Japonskem še vedno intenzivne tečaje, kjer ves čas 
posvetijo zgolj učenju jezika, zato pripomočkov, ki jih uporabljajo, ne moremo prenesti 
neposredno v slovensko polje. Tudi I. Štrukelj (1994) poudarja, da ne smemo pozabiti na 
neločljivo povezanost med jezikom in kulturo. Pri poučevanju oziroma učenju jezika je 
nemogoče učiti to zgolj kot neki sistem s pravili, temveč ga je treba aktualizirati s pomeni, 
vezanimi na določene situacije (prav tam, 62).  
V letu 2010 je Japonska fundacija začela razvijati učbenike, prilagojene Standardu JF. Ciljna 
skupina so odrasli, ki se učijo japonski jezik. Prvi set knjig se imenuje Marugoto, ki sledi 
novim trendom izobraževanja japonščine ter usmeritvi SEJO-ta. Učbeniki ponujajo dodatne 
materiale in dejavnosti po svoji spletni strani in s tem omogočajo samostojno učenje učečih 
se, načelo, ki ga je SEJO še posebej poudaril. V okviru projekta CEFR Japonska fundacija in 
Združenje učiteljev v Budimpešti pripravlja še en set učbenikov z imenom Dekiru (Can Do). 
                                                          
31
 Konferenca se je odvijala od 10. do 11. novembra 2017 na Filozofski fakulteti.  
32
 D. Tričković je napisala tudi članek na temo o kateri je govorila na konferenci. 
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Ciljna skupina so dijaki, študenti ter odrasli učeči se. Učbeniki temeljijo na SEJO-jevi lestvici 
ravni jezikovnega znanja (Shigemori Bučar idr. 2014, 458).  
V Sloveniji so v prvih letih oddelka (po letu 1995) študenti imeli na voljo učno gradivo in 
slovar v knjižni obliki, ki so ju morali naročati iz Japonske (Hmeljak Sangawa 2018, 60). Za 
učenje kitajskih pismenk so uporabljali učno gradivo Uvod v japonsko pisavo (Hmeljak 
Sangawa idr. 2003), ki je namenjen študentom prvega in drugega letnika japonologije (prav 
tam, 4). Po letu 2000 pa so se s porastom dostopa do Interneta množično začeli pojavljati 
tudi drugi viri. Učenci, ki so imeli možnost izmenjave na Japonskem, so lahko kupili 
elektronski žepni slovar. Čeprav so bili nekoliko težje orodje za uporabo za začetnike, saj so 
namenjeni domačim govorcem, so jih študenti uporabljali zaradi lažjega prenašanja ter 
preprostejše uporabe od knjig (Hmeljak Sangawa 2018, 60). Raziskava iz leta 2016 je 
pokazala, da le 10 odstotkov študentov uporablja slovar v knjižni obliki, preostali pa 
uporabljajo slovarske aplikacije na pametnih telefonih. Murakami (2015 v Hmeljak Sangawa 
2018, 61) ugotavlja, da novi viri učnih vsebin poleg najrazličnejših učnih orodij ponujajo tudi 
nove načine komuniciranja v japonskem jeziku tudi izven predavalnice. Učenci so tako vedno 
bolj avtonomni ter veliko bolj povezani z ostalimi uporabniki japonščine, tako domačimi kot 
tujerodnimi govorci, ne glede na oddaljenost. Vse več pa je vpisanih študentov, ki so se 
japonščino avtonomno učili že pred vstopom na univerzo (prav tam). 
5. Sklep teoretičnega dela 
Avtorji (Krashen 1976, 1977, 1981 v Pirih Svetina 2005 ter Dagarin Fojkar 2009; Prebeg-Vilke 
1995) razlikujejo pojma usvajanje ter učenje jezika. Za prvega napišejo, da je to proces, ki se 
odvaja v naravnem okolju, ter da je nenačrtovan ter naključni proces, pri katerem pridobimo 
nezavedno znanje. Medtem ko se proces učenje odvija zaradi potrebe po tem in je zaradi 
tega organiziran, zato se dojema za vodeno, načrtno, nenaravno pridobivanje drugega jezika, 
katerega rezultat je naučeno znanje. Vendar pa smo ugotovili, da je v praksi pojma težko 
ločiti, saj sta oba procesa prisotna in se med seboj, zato ju strokovnjaki dojemajo kot 
komplementarna. 
Primerjava črk iz abecede ter kitajskih pismenk je pokazala, da se znaki teh dveh sistemov 
pisav ne razlikujejo le po zunanji obliki ter izgovorjavi, temveč imajo kitajske pismenke še 
dodaten element, in to je pomen. Črke v abecedi povezujejo obliko in branje, pismenke pa 
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poleg tega še pomen (Takabe 1989, 13). Gamage (2003) pravi, da so ravno te razlike razlog 
za težave pri učenju kitajskih pismenk, s katerimi se soočajo učeči se japonščine iz okolja, kjer 
le te niso v neposredni rabi (prav tam, 1). Najpogostejših težav pri usvajanju kitajskih 
pismenk, ki se pojavljajo pri učečih se iz okolja, kjer pismenke niso v neposredni rabi, je pet. 
Prva težava je veliko število pismenk, ki so v primerjavi s številom črk, neomejene. A ta 
neomejenost je zgolj navidezna, saj jih je za branje časopisa treba znati 2000 (Yamashita in 
Maru 2000; Mori 2012; Zennyoji 2012). Druga težava je zapletenost zapisa kitajskih pismenk, 
saj ima v povprečju ena kitajska pismenka več potez kot črke. Poleg tega pa je pismenka 
sestavljena iz najmanjših enot pismenke (Takebe 1989, 13). Naslednja, tretja težava je 
pisanje pismenk z roko, glede česar učeči se trdijo, da je težje od branja. Eden izmed razlogov 
je dejstvo, da so danes na voljo različna spletna ter mobilna orodja, ki omogočajo preprosto 
vnašanje kitajskih pismenk, česar posledica je, da pozabimo, kako se napiše. Poleg tega pa 
obstajajo tudi pravila glede vrstnega reda pisanja kitajskih pismenk. Četrta težava so številna 
branja posamezne kitajske pismenke, saj obstajata japonsko branje ti. kunyomi branje ter 
kitajsko branje t.i. onyomi branje. Do težav z zapomnitvijo branj pride, ko je teh več, poleg 
tega pa so branja lahko enaka za različne pismenke (Takabe 1989). A Mori (2012) opozarja, 
da bi bilo brez kitajskih pismenk težko brati japonščino, saj besede v stavkih niso ločene s 
presledki (prav tam, ). Še zadnja, to pa je težava, ki se pojavi pri sestavljanju kitajskih 
pismenk v besede oz. kango, ki predstavljajo skoraj polovico besedišča, a se jih večkrat niti 
ne uporabljajo v vsakodnevnih pogovorih (Gutch 1997, 24).   
Gamage (2003) omenja tri tipe strategij, glede na informacijske vsebine kitajskih pismenk: 
oblika (vizualne strategije), pomen (semantične strategije) ter izgovorjava (fonološke 
strategije) (prav tam, 3). Podlaga teh so psiholingvistične študije. Tudi avtorja Shimizu ter 
Green (2002 v Gamage 2003) kategorizirata konvencionalne strategije, ki se uporabljajo za 
poučevanje in učenje, na tri tipe: mehansko učenje (ponavljanje), kontekstualno učenje 
(pismenka v besedi, izrazih, stavku, besedilu itd.) ter mnemonično učenje (asociacije ter 
primerjave). Znotraj teh tipologij obstaja kar nekaj strategij za učenje kitajskih pismenk, kot 
so drill, učenje z vizualizacijo, Trening mentalne podobe kitajskih pismenk (Zennyoji 2012), 
učne strategije z uporabo petih čutov, kūsho, učne strategije po meri učečih se (npr. peka 
piškotov) itd.   
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Učno gradivo ter učna sredstva učečim se pri učenju kitajskih pismenk pridejo v pomoč, a se 
moramo zavedati, da je pri izdelavi učnega pripomočka treba upoštevati cilje, potrebe, 
stopnjo znanja ter željo po napredovanju učečih se ter glede na to prilagoditi učno gradivo. 
Učna gradiva imajo različne pristope k učenju kitajskih pismenk: učenje osredotočeno na 
obliko, posamezne enote kitajske pismenke, na fonetiko, na podobo, na zgodbo, na 
recitiranje, pomen in uporabo, uporabo v kontekstu, avtonomno učenje z uporabo 
materialov (Kano idr. 2011, 4). Murakami (v Hmeljak Sangawa 2018) ugotavlja, da novi viri 
učenja omogočajo učečim se učenje izven predavalnice in tako omogočajo vse večjo 
avtonomnost pri učenju (prav tam, 61). Ob proučitvi različnih virov smo ugotovili, da učeči se 
pri učenju kitajskih pismenk, imajo težave z zapomnitvijo, ki pa jih lahko rešujejo s pomočjo 




EMPIRIČNI DEL NALOGE 
6. Mnenja študentov ter visokošolskih učiteljev katedre za japonologijo na 
temo učenja kitajskih pismenk 
 
6.1 Opredelitev raziskovalnega problema 
Kot smo že na več mestih omenili, mnogo avtorjev (Hmeljak  Sangawa 2014; Heisig 2001; 
Gamage 2003; Takabe 1989; Kano idr. 2011) piše o težavah, s katerimi se študenti soočajo ob 
učenju kitajskih pismenk. Razloge za morebitne težave smo tudi navedli. Sami pa smo želeli 
ob tem raziskati, kakšno je o tem mnenje slovenskih študentov ter visokošolskih učiteljev 
japonščine.  
Z raziskavo ugotavljamo, na kakšen način so predstavljene kitajske pismenke v učnem 
gradivu za učenje kitajskih pismenk, ki ga najdemo v knjižnici Oddelka za azijske študije. 
Nadalje nas je zanimalo, katere učne strategije uporabljajo študenti ter katere so po 
njihovem mnenju učinkovite za boljšo zapomnitev kitajskih pismenk. Ugotavljali smo, kakšno 
je mnenje študentov glede zahtevnosti učenja kitajskih pismenk. Zbrali smo odgovore o 
učnih gradivih ter drugih učnih sredstvih, ki jih uporabljajo pri učenju kitajskih pismenk. 
Pridobili smo tudi njihova mnenja glede načina predstavitve kitajskih pismenk v učnih 
gradivih, da bi ta čim bolj pripomogla k uspešnemu učenju kitajskih pismenk. Za mnenje smo 
vprašali tako študente japonologije kot tudi visokošolske učitelje, ki kitajske pismenke 
poučujejo na japonologiji in imajo s poučevanjem tudi dolgoletne izkušnje. Glede na 
empirične ugotovitve bomo sami oblikovali nekaj predlogov za pripravo učnega gradiva, 
namenjenega učenju kitajskih pismenk, in primernega za študente v programu japonologija. 
6.2 Raziskovalna vprašanja 
Zastavili smo si sedem raziskovalnih vprašanj.  
R1: Kako avtorji v učnih gradivih predstavljajo kitajske pismenke?  
R2: Kaj študentje in visokošolski učitelji menijo o zahtevnosti učenja kitajskih pismenk? 
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R3: Kako naj bi bile kitajske pismenke po mnenju študentov ter visokošolskih učiteljev 
predstavljene v učnih gradivih, da bi ta čim bolj pripomogla k uspešnemu učenju kitajskih 
pismenk? 
R4: Kaj visokošolski učitelji menijo o didaktični kakovosti učnega gradiva, ki ga sami 
uporabljajo pri visokošolskem pouku, kjer poteka obravnava kitajskih pismenk? 
R5: Kako se študenti japonologije učijo kitajske pismenke in kakšno je mnenje visokošolskih 
učiteljev o kakovosti njihovih strategij učenja kitajskih pismenk?   
R6: Katere strategije učenja so po mnenju visokošolskih učiteljev ter študentov najbolj 
učinkovite za trajnejšo zapomnitev kitajskih pismenk? 
R7: S katerimi učnimi gradivi in drugimi učnimi sredstvi si študenti pomagajo pri učenju 
kitajskih pismenk ter katera učna gradiva in druga učna sredstva uporabljajo visokošolski 
učitelji pri poučevanju kitajskih pismenk? 
6.3 Osnovna raziskovalna metoda 
V raziskavi smo uporabili deskriptivno metodo. Sagadin (1993) zapiše, da z deskriptivno 
metodo »spoznavamo pedagoško polje na ravni vprašanja, kakšno (in v zvezi s tem tudi 
kolikšno) je nekaj – ugotavljamo stanje pedagoškega polja, kakršno je, ne da bi si ga vzorčno 
pojasnjevali« (prav tam, 12).  
Raziskavo smo izpeljali po načelih kvalitativne metodologije. Po Creswellu (1998 v Vogrinc 
2008) je kvalitativno raziskovanje raziskovalni proces, pri katerem si raziskovalci zgradijo 
kompleks, celostno podobo tako, da analizirajo pripovedi in opazovanja ter vodijo raziskavo v 
naravnem okolju (prav tam, 14). Tudi Willig (2008) govori o tem, da kvalitativne raziskovalce 
zanima predvsem, kako ljudje dojemajo svet in kako doživljajo stvari, ki se dogajajo okoli njih. 
Kvalitativni raziskovalci se zato ukvarjajo s kakovostjo izkušenj in ne z ugotavljanjem vzročno-
posledičnih odnosov (prav tam, 8-9). Gradivo, ki se zbere med raziskovalnim procesom, 
sestavljajo opisi ali pripovedi v besedni obliki, zato je tudi obdelano in analizirano besedno, 





6.4 Opis proučevane populacije 
Mesec (1998) zapiše, da je pomembno, da je vzorec relevanten, saj moramo dobiti 
informacije, s katerimi lahko odgovorimo na raziskovalna vprašanja ali cilje raziskave (prav 
tam, 55). Za potrebe naše raziskave bomo uporabili namensko vzorčenje. Pri namenskem 
vzorčenju so enote izbrane z namenom. In sicer želimo posameznike, ki bodo dovolj 
informirani o temi, ki je predmet našega raziskovanja (Vogrinc 2008, 56). Ker želimo za 
namen svoje raziskave pridobiti najrazličnejša mnenja in poglede o proučevani problematiki, 
smo v raziskavo vključili dva visokošolska učitelja, ki poučujeta predmet Japonska pisava oz. 
imata izkušnje s poučevanjem kitajskih pismenk na katedri za japonologijo na Filozofski 
fakulteti.  
Tabela 9: Proučevana populacija - visokošolska učitelja. 
Polstukturirani 
intervju 
Oznaka Status Delovna doba 
Intervjuvanec 1 VU1 Visokošolska učiteljica  12 let 
Intervjuvanka 2 VU2 Visokošolski učitelj 22 let in pol 
 
Poleg tega nas je zanimalo tudi mnenje študentov japonologije. Želeli smo pridobiti mnenja 
študentov, zato smo izbrali šest študentov različnih letnikov na magistrski stopnji študija.  
Tabela 10: Proučevana populacija – študenti Japonologije. 
Fokusna 
skupina 
Status Trajanje študija 
Študent 1 Absolvent magistrskega študija 7 let 
Študentka 2  2. letnik magistrskega študija 6 let 
Študent 3 Absolvent magistrskega študija 7 let 
Študent 4 1. letnik magistrskega študija  6 let 
Študent 5 Absolvent magistrskega študija 13 let 






6.5 Postopek zbiranja podatkov 
Da bi pridobili podatke za odgovor na prvo raziskovalno vprašanje, smo analizirali šest knjig, 
ki so namenjene predvsem učenju kitajskih pismenk. Izbrali smo knjige, ki so na voljo 
študentom japonologije v knjižnici Oddelka za azijske študije. Podatke za odgovor na ostalih 
šest raziskovalnih vprašanj pa smo pridobili s pomočjo dveh polstrukturiranih intervjujev z 
učitelji ter izvedbo fokusne skupine s študenti. Namen je pridobiti mnenja tistih študentov, ki 
se že več let učijo japonščine, saj so bolj izkušeni in predvidevamo, da bodo lahko več 
povedali o izkušnjah z učenjem kitajskih pismenk.  
6.5.1 Pisni dokumenti 
Kot piše Vogrinc (2008, 124) lahko z uporabo metode kvalitativne raziskave opravimo tudi 
analizo že obstoječih dokumentov. V primerjavi z drugimi tehnikami je nevsiljiva ter 
nereaktivna, torej z njo ne vplivamo na proučevano situacijo, niti ne na avtorja. Ker raziskava 
nima vpliva na analizirano gradivo, je s tem avtentičnost gradiva zagotovljena (prav tam, 
125).  
Trenutno obstaja v Sloveniji eno učno gradivo za učenje kitajskih pismenk, ki je napisano v 
slovenščini in se je uporabljalo v programu Japonologija, zlasti v prvem letniku pri predmetu 
Sodobna japonščina 1 (Hmeljak Sangawa idr. 2003; glej gradivo pod zaporedno številko 6 v 
Tabeli 11). Zanimalo nas je, katera učna gradiva za učenje kitajskih pismenk so še na voljo 
študentom japonologije. V knjižnici Oddelka za azijske študije smo izbrali 6 učnih gradiv za 
učenje kitajskih pismenk. Z analizo gradiv smo ugotovili, kako so kitajske pismenke v njih 
predstavljene in kakšne so razlike med njimi. Zanimalo nas je tudi, čemu avtorji gradiv dajejo 
poudarek, ko študente uvajajo v učenje kitajskih pismenk. 










1 Habein Sato, Yaeko. 2000. Decoding kanji: A Practical Approach to Learning 
Look-Alike Characters. Tokyo: Kodansha International Ltd. 
2 Kano, Chieko, Yuri Shimizu, Hiroko Takenaka in Eriko Ishii. 1989. Basic kanji 
Book Vol.1. Tokyo: Bonjinsha Co., Ltd. 
3 Heisig, James Wallace. 2001. Remembering the Kanji vol. I: A complete course 
on how not to forget the meaning and writing of Japanese characters. Tokyo: 
Japan Publications Trading Co., Ltd. 
4 Marković, Ljiljana, Divna Tričković, Marina Erdeljan in Simon Marić. 2017. Kanji 
made easy: Japanese Language and Script – An introductory course. Belgrade: 
Faculty of Philology, Kobe: Kobe University. 
5 Rowley, Michael. 1992. Kanji pict-o-graphix: over 1,000 Japanese kanji and 
kana mnemonics. Berkley: Stone Bridge Press. 
6 Hmeljak Sangawa, Kristina, Reiko Kobayashi, Yoko Kumagai, Chikako Shigemori 
Bučar, Maeno Yoshiaki in Yukiko Shukuri. 2003. Uvod v japonsko pisavo – 




Intervju je ena od najpogostejših tehnik, ki se uporabljajo za zbiranje podatkov. Odvisno od 
vrste podatkov, ki jih potrebujemo, se lahko uporablja tako v kvalitativnih kot tudi v 
kvantitativnih raziskavah. Sagadin (1995a, 101) ter Holstein in Gubrium (v Vogrinc 2008, 99) 
pravijo: »Intervju je tehnika zbiranja podatkov s pogovorno komunikacijo, je pogovor med 
dvema osebama, od katerih ena (spraševalec) sprašuje, postavlja vprašanja, druga 
(vpraševanec) pa nanje odgovarja«. Kot pravi Vogrinc (2008) z intervjujem ugotavljamo, 
kakšne so misli o proučevani temi, spoznavamo misli, namene ter čustva, ki jih posamezniki 
pripisujejo dogodkom in stvarem (prav tam, 101). Sagadin (1995a, 101) glede na stopnjo 
standardizacije loči standardizirani (strukturirani, odprt) ter nestandardizirani 
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(nestrukturirani 33 , zaprt) intervju. Avtor omenja tudi polstrukturirani intervju, ki ima 
značilnosti obeh prej omenjenih intervjujev. Pri polstrukturiranem intervjuju spraševalec 
vsakemu od vprašanih postavi vnaprej pripravljena glavna vprašanja, ki so najpogosteje 
odprtega tipa. Po potrebi pa še sproti oblikuje dodatna vprašanja (prav tam, 109). Sami smo 
se odločili za polstrukturiran intervju in vprašanja pripravili vnaprej (glej Priloga 2). 
6.5.3 Fokusni intervju 
Fokusni intervju je tehnika zbiranja podatkov, »pri kateri raziskovalec zbere manjšo skupino 
ljudi z namenom, da se pogovarjajo o določeni temi, ki je članom fokusne skupine znana že 
vnaprej« (Vogrinc 2008, 109). Za svojo raziskavo smo v skupino študentov magistrskega 
programa japonologije po aplikaciji Facebook poslali prošnje za sodelovanje v fokusnem 
intervjuju. Izbrali smo prvih šest študentov, ki so se javili za sodelovanje. Tudi vprašanja za 
fokusno skupino smo pripravili vnaprej (Priloga 3). 
6.6 Opis postopkov obdelave podatkov 
6.6.1 Način predstavljanja kitajskih pismenk v učnih gradivih  
Pisna gradiva smo analizirali po postopku vsebinske analize, ki ga opisuje Vogrinc (2008). 
Analizo znotraj besedila smo opravili na vzorcu kitajskih pismenk iz izbranega učnega gradiva 
in ugotavljali, na kakšen način so kitajske pismenke predstavljene. Zanimalo nas je, katere 
informacije o pismenkah avtorji navajajo v učnih gradivih. Sledili smo naslednjim merilom za 
analizo pisnih dokumentov:  
- Ali sta v učnem gradivu navedena onyomi in kunyomi branje kitajske pismenke? 
- Ali so kitajske pismenke predstavljene z ilustracijami? 
- Ali predstavljene kitajske pismenke spremlja tudi zgodba in/ali njihova etimološka 
razlaga? 
- Ali so ob posameznih kitajskih pismenkah navedene tudi besede, sestavljene iz te 
pismenke (ti. kango besede)? 
- Ali so ob posameznih kitajskih pismenkah tudi primeri uporabe v kontekstu? 
                                                          
33
 Sagadin (1995b, 311) navaja, da se v metodološki literaturi izraza standardiziran intervju ter strukturiran 
intervju uporabljata kot sinonima, saj če intervju ni strukturiran, potem tudi ni standardiziran. 
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- Ali so predstavljene »družine pismenk« (japonsko kanjikazoku 漢字家族34)? 
- Ali je naveden vrstni red potez vsake posamezne pismenke? 
- Ali so nakazani radikali? 
- Ali so nakazani fonetiki? 
- Ali so nakazane enote posamezne pismenke? 
- Ali učno gradivo vsebuje vaje z nalogami za preizkušanje znanja? 
- Ali učno gradivo spodbuja samostojno učenje? 
6.6.2 Mnenja visokošolskih učiteljev ter študentov glede učenja kitajskih pismenk 
Polstrukturirana ter fokusni intervju smo s privolitvijo intervjuvancev, posneli z mobilnim 
telefonom za lažjo transkripcijo povedanega. Obdelavo podatkov smo izpeljali po postopku 
kvalitativne analize. Mesec (1998) pravi, da analizirati, pravzaprav pomeni interpretirati. Gre 
za »postopek, pri katerem s kategoriziranjem in klasificiranjem enot gradiva oblikujemo 
pojme, ki jih nato med seboj povežemo in oblikujemo teoretične modele in pojasnitve« (prav 
tam, 104). Raziskovalec se odloči, ali bo intervju transkribiral dobesedno, ali bo povzemal s 
svojimi besedami t.i. parafraziranje (Vogrinc 2008, 116). Za svojo raziskavo bomo izbrali 
parafraziranje, saj način izražanja intervjuvancev ni relevanten za našo raziskavo.  
Postopki kvalitativne analize si po Mesecu (1998, 103) sledijo, kot je navedeno v alinejah: 
(1) urejanje gradiva: transkripcija intervjujev, 
(2) določitev enot kodiranja, 
(3) odprto kodiranje, 
(4) Izbor in definiranje relevantnih pojmov, 
(5) odnosno kodiranje, 
(6) oblikovanje končne teoretične formulacije. 
                                                          
34
 Pri poglavju o kitajskih pismenkah K. Hmeljak Sangawa idr. (2003) razlagajo, da glasovno-pomenske tvorjenke 
gradita dva določilca, pomenski ključ ali radikal, ki nakazuje pomen, ter glasovni ključ ali fonetik, ki nakazuje 
izgovorjavo zapisanega morfema (prav tam, 28). Takabe (1989) navaja primer pismenk 拍, 伯, 泊. Če 
podrobneje pogledamo pismenke, opazimo, da je na desni strani pismenke najmanjša enota 白 (fonetik). Torej 




Vogrinc (2008) pravi, da je kodiranje zelo pomemben proces s pomočjo katerega iz enot 
kodiranja izločimo bistvo ter ga poimenujemo s kodo. Na tak način lahko razložimo zbrane 
podatke ter oblikujemo teorijo (prav tam, 62). 
7. Rezultati in interpretacija 
 
7.1 Kako avtorji v učnih gradivih predstavljajo kitajske pismenke? 
Merila, ki smo jih oblikovali za analizo pisnih dokumentov, so naslednji: onyomi in kunyomi 
branje, ilustracije, zgodbe/etimološke razlage, sestavljene besede oz. kango, primeri 
uporabe v kontekstu, družina pismenk, vrstni red potez, radikal, fonetik, razlaga enot 
kitajskih pismenk ter naloge z vajami. Ne nazadnje smo skušali preveriti tudi, ali je učno 
gradivo primerno za samostojno učenje kitajskih pismenk, zato smo se ravnali po navedbah 
Dickensona (1994 v Strmšek Turk in Jerman 2011), ki so podrobneje razložene v poglavju o 
učbenikih in učnih gradivih. V nadaljevanju bomo predstavili rezultate analize glede na 
merila, ki so prikazani v Tabeli 12. 




MERILA POJAVLJANJE V UČNIH GRADIVIH 
 
 1) 2) 3) 4) 5) 6) 
Onyomi in kunyomi branje DA DA  DA DA DA 
Ilustracije  DA  DA DA  
Zgodbe/etimološke razlage   DA DA DA DA 
Sestavljene besede oz. kango DA DA  DA  DA 
Primeri uporabe v kontekstu DA DA  DA  DA 
Družina pismenk      DA  
Vrstni red potez  DA DA DA  DA 
Radikal  DA DA  DA  DA 
Fonetik DA DA    DA 
Razlaga enot pismenk DA DA DA DA DA DA 
Vaje z nalogami DA DA  DA   
Primernost za samostojno 
učenje 
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Prvi merilo: Ali sta v učnem gradivu navedena onyomi in kunyomi branje kitajske 
pismenke? 
Glede na rezultate analize ugotavljamo, da se onyomi in kunyomi branje pojavljata v petih od 
šestih učnih gradiv. Onyomi in kunyomi branje sta navedena poleg kitajske pismenke v vseh 
gradivih. V gradivih je označeno, katero branje je onyomi in katero kunyomi, poleg tega pa je 
za lažje razločevanje onyomi zapisan v katakani, kunyomi pa v hiragani. V učnem gradivu pod 
številko 3 pa branja niso navedena. Sklepamo, da je razlog v tem, da je gradivo namenjeno 
mnemoničnemu učenju, v tem primeru ustvarjanju asociacij oz. povezav med zapisom 
kitajske pismenke ter izmišljeno zgodbo o tej (Heisig 2001). Avtor pojasnjuje, da je bolj kot 
asociacija z drugimi informacijami pomembno to, da učenci aktivirajo imaginativni 
(domišljijski) spomin in v mislih ustvarijo zgodbo (prav tam, 5-8).  
Drugi merilo: Ali so kitajske pismenke predstavljene z ilustracijami? 
Pismenke so predstavljene z ilustracijo v učnem gradivu pod zaporedno številko 2, 4 in 5. 
Vendar pa so ilustracije v učnem gradivu pod zaporedno številko 2 le na določenih mestih, v 
gradivu pod zaporedno številko 4 pri večini kitajskih pismenk, pri gradivu pod zaporedno 
številko 5 pa ob vseh kitajskih pismenkah. Z informacijo o ilustracijah skušamo opredeliti, da 
so poleg kitajskih pismenk ilustracije ali slike, povezane s pomenom, obliko ipd., zato da je 
študentom olajšano ustvarjanje povezav, in s tem tudi učenje. V učnem gradivu pod 
zaporedno število 5 avtor (Rowley 1992) pravi, da so slike namenjene ustvarjanju zgodb v 
glavi, ki jih povežemo s kitajsko pismenko, da lahko prikličemo njen pomen, ko se ponovno 
srečamo z njo v prihodnosti. Tovrstnemu pripomočku za pomnjenje pravimo »mnemonična 
orodja«. Učenju na tak način je namenjeno tudi učno gradivo (prav tam, 7). Kano idr. (2011) 
razlagajo, da so učna gradiva z ilustracijami zanimiva ter da so v pomoč pri povezavi pomena 
ter zapisa pismenke, vendarle pa je njihova pomanjkljivost to, da ni vaj, ki bi vodile tudi do 
povezave z branjem ter uporabo (prav tam, 25). 
Tretje merilo: Ali predstavljene kitajske pismenke spremlja tudi zgodba in/ali njihova 
etimološka razlaga? 
Kitajske pismenke so bile v učnih gradivih razložene tudi skozi zgodbe in/ali njihovih 
etimoloških razlag. To so izmišljene zgodbe ali pa zgodbe z razlago izvora kitajskih pismenk 
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(etimološke zgodbe), namenjene lažjemu razumevanju pomena kitajskih pismenk. Opazili 
smo, da jih vsebujejo gradiva pod številko 3 in 5, ki so namenjena mnemoničnemu učenju 
(Heisig 2001, 5-8; Rowley 1992, 7), torej ustvarjanju asociacij oz. povezav med zgodbo ter 
kitajsko pismenko. Gradivo pod številko 4 je namenjeno učenju kitajskih pismenk za študente 
na začetni stopnji, zato so zgodbe preproste. Kitajske pismenke v gradivu pod številko 6 so 
razdeljene na dva dela, prvi del ima 500 pismenk, drugi pa vsebuje 354 pismenk. Etimološke 
razlage vsebuje le prva polovica gradiva (Hmeljak Sangawa idr. 2003, 4). Heisig (2001) pravi, 
da ima pristop učenja kitajskih pismenk skozi etimologijo veliko pomanjkljivosti. Pojasnjuje, 
da lahko imamo jasno vizualno predstavo znanega predmeta, povezanega s kitajsko 
pismenko, vendar ko je pismenka odstranjena, nam sama vizualna predstava tega predmeta 
ne pomaga pri priklicu tega, kako se pismenka napiše (prav tam, 2). Nasprotno pa metoda, ki 
jo opiše Zennyoji (2012) vsebuje razlago pismenk skozi njihov izvor (prav tam, 4). Sklepamo, 
da so vsa ta gradiva namenjena ustvarjanju asociacij in povezav med kitajskimi pismenkami 
ter zgodbami ali etimološkimi razlagami, kar študentom olajša učenje kitajskih pismenk, saj 
se, kot pravi M. Sá (2015), informacije skozi oblikovanje povezav obdržijo v spominu (prav 
tam, 532).  
Četrto merilo: Ali so ob posameznih kitajskih pismenkah tudi besede, sestavljene iz te 
pismenke (ti. kango besede)? 
Glede na to, da je skoraj polovica besedišča v japonščini sestavljenih besed oz. kango 
(Nomura 1993 v Gutch 1997, 24), lahko razumemo, zakaj so se pojavile v štirih učnih gradivih. 
Poleg tega so učna gradiva pod zaporedno številko 2, 4 in 6, gradiva, ki se uporabljajo pri 
visokošolskem pouku na Japonskem (Kano idr. 1989, XI), v Srbiji (Marković in Tričković 2016, 
173-174) ter v Sloveniji (Hmeljak Sangawa idr. 2003, 4). Kot pravita avtorici L. Marković ter D. 
Tričković (2016) so študenti pri učenju pismenk iz učnega gradiva pod zaporedno številko 4 
želeli pismenke uporabiti v stavkih (prav tam, 173). Predvidevamo, da je pri visokošolskem 
pouku poudarek na uporabi pismenk, zato je tudi več poudarka na sestavljenih pismenkah.  
Peto merilo: Ali so ob posameznih kitajskih pismenkah tudi primeri uporabe v kontekstu? 
V učnih gradivih pod zaporedno številko 1, 2, 4 in 6 so bili primeri uporabe pismenk v 
kontekstu predstavljeni na način uporabe predstavljenih kitajskih pismenk v stavku. V učnih 
gradivih pod zaporedno številko 4 in 6 so bili stavki poleg predstavljene pismenke, medtem 
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ko v drugih dveh učnih gradivih le na določenih mestih. M. Sá (2015) napiše, da se je učenje 
kitajskih pismenk iz besedil, kot so besedila pesmi ali japonski stripi, izkazalo za učinkovito. 
Tako učenje imenujemo kontekstualno učenje (prav tam, 543). Menimo, da če želimo jezik 
aktivno uporabljati, je znanje glede rabe pismenk, pomembno. Predvidevamo, da so učna 
gradiva, ki smo jih našteli, namenjena učenju kitajskih pismenk kot tudi uporabo teh. Fokus 
preostalih del pa je zapomnitev kitajskih pismenk z ustvarjanjem mnemonik.  
Šesto merilo: Ali so predstavljene »družine pismenk« (japonsko kanjikazoku 漢字家族)? 
Naslednja je informacija o družini pismenk. Vsebuje jo le učno gradiv pod zaporedno številko 
5. Takabe (1989; glej Opombo 34) navaja primer pismenk 拍, 伯, 泊, ki imajo vse enak 
fonetik (v tem primeru desni del pismenke), zato spadajo v enako družino pismenk (prav tam, 
44). V učnem gradivu pod zaporedno številko 5 so pismenke razdeljene glede na pomensko 
podobnost, največkrat po istem radikalu, vendar na določenih mestih opažamo, da so tudi 
take, ki spadajo v isto »družino pismenk«, vendar ta podatek ni jasno nakazan. Avtor učnega 
gradiva pod zaporedno številko 5 (Rowley 1992) sam zapiše, da so označeni glavni deli 
pismenke, ob tem pa doda, da je to lahko radikal ali drugi deli pismenke (prav tam, 10). 
Marković idr. (2017) zapišejo, da informacija glede družin pismenk ovira usvajanje, zato v 
svojem učnem gradivu kitajskih pismenk niso sistemizirali na tak način (prav tam, vii; učno 
gradivo pod zaporedno številko 2). Glede na to, da se informacija pojavlja le v enem učnem 
gradivu ter da tudi avtorji (Marković idr. 2017) dvomijo o koristnosti za učenje kitajskih 
pismenk, sklepamo, da ta ni nujna pri učenju kitajskih pismenk.  
Sedmo merilo: Ali je naveden vrstni red potez vsake posamezne pismenke? 
Vrstni red potez je v učnih gradivih pod zaporedno številko 2, 4 in 6 naveden za vsako 
kitajsko pismenko, medtem ko je v učnem gradivu pod zaporedno številko 3 le za določene 
kitajske pismenke. Kot smo omenili v teoretičnem delu, Mori in Shimizu (2007) navajata 
rezultate študij, ki so pokazali, da je učencem v Ameriki ponavljajoče pisanje kitajskih 
pismenk najučinkovitejša strategija za zapomnitev kitajskih pismenk (prav tam, 484). S 
pisanjem kitajskih pismenk se te vtisnejo v spomin tako vizualno (Thomas 2013, 25) kot tudi 
kinestetično (Murashima 2007, 2). Ne smemo pozabiti tudi na to, da se ob učenju vrstnega 
reda potez, študenti učijo tudi pravil glede tega (Bunkashingikaikokugobunkakai 2016). 
Menimo, da bi to tudi lahko bil eden izmed razlogov, da je informacija o vrstnem redu druga 
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najpogostejša v učnih gradivih. Menimo, da gradiva, ki te informacije ne vsebujejo, 
študentom otežujejo učenje pisanja kitajskih pismenk. 
Osmo merilo: Ali so nakazani radikali? 
Pri razlagi kitajskih pismenk v japonskem sistemu pisave smo govorili o glasovno-pomenskih 
tvorjenkah, ki so sestavljene iz pomenskega ključa ali radikala ter glasovnega ključa ali 
fonetika. Omenili smo tudi, da je takih pismenk 90 odstotkov (Hmeljak Sangawa idr. 2003, 
28). S pomočjo analize učnih gradiv smo ugotovili, da so radikali, navedeni poleg kitajskih 
pismenk v učnih gradivih pod zaporedno številko 4 ter 6, medtem ko je v učnih gradivih 1 ter 
2 razloženo, kaj pomenijo, niso pa navedeni ob vsaki pismenki.  
Deveto merilo: Ali so nakazani fonetiki? 
Pri prejšnjem merilu smo razložili, kaj pomeni fonetik. Podatek so vsebovala gradiva pod 
zaporedno številko 1, 2 ter 6, vendar vsa le na določenih mestih, ne pa ob vsaki predstavljeni 
kitajski pismenki. K. Hmeljak Sangawa idr. (2003) zapiše, da fonetik nakazuje izgovorjavo 
zapisanega morfema (prav tam, 28), ki je kitajsko branje pismenke oz. onyomi branje (Krings 
2014, 68). Vendar se glede na analizo ta podatek ni pojavljal pogosto, zato sklepamo, da 
avtorji gradiv menijo, da za učenje kitajskih pismenk ni nujen. 
Deseto merilo: Ali so nakazane enote posamezne pismenke? 
Ugotovili smo, da so informacije glede najmanjših enot posamezne pismenke vsebovala vsa 
učna gradiva. V učnih gradivih pod zaporedno številko 1 in 2 je podatek, da kitajske pismenke 
lahko razstavimo na manjše enote, naveden le na enem mestu (učno gradivo 1: Habein Sato 
2000, 19-33; učno gradivo 2: Kano idr. 1989, 39), pri učnih gradivih pod zaporedno številko 4, 
5 in 6 je informacija vključena v predstavitev vsake pismenke skozi celotno učno gradivo, pri 
učnem gradivu pod zaporedno številko 3 pa so pismenke, razdeljene po lekcijah v skupine z 
enako enoto. Zennyoji (2012) poudarja učinkovitost učenja najmanjših enot kitajskih 
pismenk. Avtor je razvil metodo, po kateri skozi razlago najmanjših enot kitajskih pismenk 
pripoveduje zgodbo o nastanku posamezne pismenke (prav tam, 4). Tudi Kano idr. (2011) 
pravijo, da učenje zapletenih pismenk z razstavljanjem posamezne pismenke na njene enote 
ter razlaga strukture pismenke lahko zmanjša breme spomina (prav tam, 4). Glede na to, da 
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se je informacija pojavila v vseh učnih gradivih, sklepamo, da je pomembna za zapomnitev 
kitajskih pismenk. 
Enajsto merilo: Ali učno gradivo vsebuje vaje z nalogami za preizkušanje znanja? 
Avtorici B. Marentič Požarnik (2018) ter M. Sá (2015) poudarjata pomembnost preverjanja 
tega, kar smo se naučili. Kot pravi M. Sá, na tak način naučeno aktivno uporabimo, zato da se 
informacije shranijo v dolgoročni spomin (prav tam, 533). Avtorica gradiva pod zaporedno 
številko 1 (Habein Sato 2000) poudarja, da je cilj učnega gradiva, da se študenti s pomočjo 
vaj natančno naučijo oblike kitajskih pismenk (prav tam, 8). Gradivo pod zaporedno številko 
1 vsebuje naloge razlikovanja med oblikovno podobnimi pismenkami, naloge sestavljanja 
enot pismenk v kitajske pismenke. Avtorji (Kano idr. 1989) učnega gradiva pod zaporedno 
številko 2 pravijo, da je cilj učnega gradiva študentom razložiti, kaj so kitajske pismenke, jih 
naučiti branja, pomena, zgradbe ter jim nakazati načine učenja kitajskih pismenk, da bo 
njihovo znanje uporabno (prav tam, IX). Naloge so ob koncu vsake lekcije. Gradivo vsebuje 
predvsem naloge z dopolnjevanjem branja/zapisa pismenk, poleg tega pa je ob koncu vsake 
5. lekcije skupna ponovitev za sklop zadnjih petih lekcij. Glede učnega gradiva pod 
zaporedno številko 4, avtorici L. Marković ter D. Tričković (2016) navajata, da je namen 
aktivna uporaba znanja (prav tam, 173), zato gradivo vsebuje tudi vaje ob koncu vsakega 
tematskega sklopa pismenk (vsak posamezen sklop vsebuje 12 pismenk). Pojavljajo se naloge 
z dopolnjevanjem zapisa pismenk, sestavljanjem enot v kitajske pismenke, naloge z 
razločevanjem podobnih pismenk, naloge s ponavljajočim se pisanjem kitajskih pismenk ipd. 
Ugotavljamo, da so gradiva z vajami namenjena temu, da študenti usvojijo rabo naučenih 
pismenk ter znanje utrjujejo. Učna gradiva, ki nalog ne vsebujejo, torej študenti znanja ne 
uporabljajo aktivno, s tem pa tvegajo, da učenci, kot pravi Oakley (2014 v Sá 2015, 533), 
informacije pozabijo. 
Dvanajsto merilo: Ali učno gradivo spodbuja samostojno učenje? 
Ne nazadnje pa nas je zanimala tudi primernost učnega gradiva za samostojno učenje brez 
pomoči učitelja. V teoretičnem delu smo omenili Dickensa (1994 v Strmšek Turk in Jerman 
2011), ki navaja, da bi moralo učno gradivo, namenjeno samostojnemu učenju, vsebovati 
navodila za uporabo, ki bi jih drugače izrekel učitelj, povratno informacijo za reševanje vaj in 
testov, nasvete za dosežke učenja za opazovanje napredka študenta ter nasvete za 
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nadaljevanje učenja (prav tam, 22). Če strogo upoštevamo ta merila, ugotovimo, da nobena 
izmed knjig ni popolnoma primerna za samostojno učenje. Kljub temu pa smo ugotovili, da 
imajo vsa učna gradiva navodila za uporabo, da učna gradiva pod zaporedno številko 1, 2 in 4 
vsebujejo vaje za preverjanje usvojenega znanja z rešitvami, tako da lahko študenti svoj 
napredek preverjajo. Glede na to sklepamo, da lahko učenci spremljajo lastno usvajanje 
kitajskih pismenk tudi brez učiteljevega vložka (pomoči), kar pomeni, da so primerna tudi za 
samostojno učenje. Nasvetov za opazovanje napredka študentov ter za nadaljevanje oz. 
nadgradnjo učenja pa nismo našli. Avtor učnega gradiva pod zaporedno številko 3 (Heisig 
2001) poudarja, da je učno gradivo namenjeno samostojnemu učenju (prav tam, 10). Pri 
ostalih učnih gradivih enakega zapisa nismo zasledili. Glede na to, da se učna gradiva pod 
zaporedno številko 2, 3 in 6 uporabljajo pri urah visokošolskega pouka in so torej namenjena 
študentom (Kano idr. 2011; Marković idr. 2017; Hmeljak Sangawa idr. 2003) lahko rečemo, 
da so manj primerna za samostojno učenje, saj potrebujejo tudi prisotnost učitelja, kar še 
zlasti velja za učno gradivo pod zaporedno številko 6, ki ne vsebuje nalog, da bi študenti 
preverili pridobljeno znanje. 
7.2 Kaj študentje in visokošolski učitelji menijo o zahtevnosti učenja kitajskih pismenk? 
Tabela 13: Mnenja visokošolskih učiteljev o zahtevnosti učenja kitajskih pismenk. 
VU1 VU2 KATEGORIJA 
Velik izziv  
Dolgotrajno učenje  
Naporen študij  
 
Vsakodnevno ponavljajoče se 
pisanje kitajskih pismenk. 




Velika količina kitajskih pismenk  
 
Težave z dojemanjem onyomi 
branja. 
Težave z zapomnitvijo daljših 
zlogov ali mor.  
Težave s pravili vrstnega reda 
pisanja kitajskih pismenk. 
Težave pri učenju kitajskih 
pismenk. 
 
 Poznavanje radikalov olajša 
zapomnitev. 





Iz odgovorov visokošolskih učiteljev smo razbrali, da je učenje kitajskih pismenk zahtevno ter 
da se je treba soočati s težavami pri učenju kitajskih pismenk. Visokošolska učitelja menita, 
da je velik izziv (VU1), saj je učenje dolgotrajno (VU1) ter študij naporen (VU1). Razlogi za to 
so velika količina kitajskih pismenk (VU1) ter veliko informacij o kitajskih pismenkah (VU2). 
VU2 dodaja, da učenje vključuje vsakodnevno ponavljajoče se pisanje kitajskih pismenk. 
Učenje otežujejo težave, kot je težava z dojemanjem onyomi branja (VU2) ter težave s pravili 
vrstnega reda pisanja kitajskih pismenk (VU2), saj se spreminja. Bekeš (1999) pravi, da so 
onyomi branja japonski približki kitajske izgovorjave (prav tam, 223), kar za domače govorce 
pomeni, da je to, z besedami VU2, »tuji jezik«. Sklepamo, da težave izhajajo iz dejstva, da je 
to branje, ki ne izvira iz japonščine. Glede vrstnega reda pisanja smo govorili v poglavju o 
ročnem pisanju kitajskih pismenk. Vrstni red ter pravila pisanja so zapisana v Smernicah za 
črke in oblike jōyokanji-jev (Bunkashingikaikokugobunkakai 2016). Menimo, da težava izvira 
tudi iz dejstva, da ima kitajska pismenka povprečno več potez kot črka (Yamashita in Maru 
(2000, 159). VU2 pa poudari, da poznavanje radikalov (pomenski ključi) olajša zapomnitev. 
Ker smo enako mnenje opazili tudi pri študentih, bomo razlog za to razložili nadalje.  
Visokošolski učitelj opaža, da imajo študenti težave z zapomnitvijo daljših zlogov ali mor (glej 
poglavje 2.2.3). Sklepamo, da je razlog za to težavo, razlika v branju črk, saj vsaka predstavlja 
en glas, medtem ko so more sestavljene iz ene (kratki zlog) ali dveh (dolg zlog) enot 
(Kotobanku 2019). 
Tabela 14: Mnenja študentov o zahtevnosti učenja kitajskih pismenk. 
FOKUSNA SKUPINA KATEGORIJA 
Učenje lažje na začetku 
Postopno naraščanje števila pismenk 
Zahtevno učenje 
 
Težava z zapomnitvijo posebnih branj 
Težave z zapomnitvijo kunyomi branj 
Težave z razločevanjem oblikovno podobnih 
kitajskih pismenk 
Težave pri učenju kitajskih pismenk 
Poznavanje radikalov olajša učenje  
Poznavanje enot pismenke olajša učenje 
Olajšanje učenja kitajskih pismenk 
 
 
Tudi pri fokusni skupini se pojavljajo podobna mnenja glede zahtevnosti učenja kitajskih 
pismenk. Tudi študenti pravijo, da je učenje zahtevno, saj je lažje na začetku, potem pa je 
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opaziti postopno naraščanje števila pismenk. Yamashita in Maru (2000) pravita, da je razlog 
za to dejstvo, da se učencem iz okolja, kjer se uporablja abeceda, ni treba naučiti tako 
velikega števila »črk« (prav tam, 160). Težavo lahko rešujemo tako, da omejimo število 
pismenk, ki se jih morajo učenci naučiti, glede na njihove potrebe (Kano idr. 2011). Študenti 
imajo težave pri učenju kitajskih pismenk, in sicer težave z zapomnitvijo posebnih branj, ter, 
za razliko od visokošolskega učitelja (VU2), težave z zapomnitvijo kunyomi branj. Takebe 
(1989) pravi, da do te težave pride zaradi več različnih kunyomi branj. Razlaga, da so kunyomi 
branja japonske besede, ki ustrezajo pomenu kitajske pismenke. V primerih, ko je pomenov v 
japonščini več, je tudi različnih branj več (prav tam, 15). Vendarle pa študenti pravijo, da je 
razlog za to v dejstvu, da se »onyomi branja ponavljajo«, medtem ko za razliko od onyomi 
branja ugibanje kunyomi branja ni mogoče., saj so raznolika. K. Hmeljak Sangawa idr.(2003) 
navajajo, da je 90 odstotkov kitajskih pismenk, ti. glasovno-pomenskih tvorjenk, sestavljenih 
iz pomenskega ključa ali radikala ter glasovnega ključa ali fonetika. Fonetik nakazuje 
izgovorjavo zapisanega morfema (Hmeljak Sangawa idr. 2003, 28)., ki je kitajsko branje 
pismenke t.i. onyomi branje (Krings 2014). Torej, če različni kitajski pismenki vsebujeta enak 
fonetik, to pomeni, da imata isto branje. Rezultati raziskave onyomi branj fonetikov, ki jo je 
izvedla avtorica S. Krings (2014), so pokazali, da je znotraj shinjōyōkanji (2136 pismenk) 279 
vrst branj (prav tam, 68). Menimo, da to dejstvo olajša zapomnitev onyomi branja, saj je 
število branj omejeno in se posledično ponavljajo. Glede težave z zapomnitvijo posebnih 
branj nismo našli razlage. 
Študenti omenijo tudi težave z razločevanjem oblikovno podobnih kitajskih pismenk, tako da 
lahko sklepamo, da zapis kitajskih pismenk ni preprost za razumevanje. V poglavju o 
zapletenosti zapisa kitajskih pismenk smo omenili razlago Gamage in Kaiho (2001), ki 
govorita o dveh različnih zaznavanjih kitajskih pismenk, ločevanje (benbetsu 弁別) in 
razločevanje (shikibetsu 識別). Navajata dva načina premagovanja težav z zaznavanjem 
pismenk, in sicer, privajanje na obliko kitajskih pismenk ter identifikacija najmanjših enot 
kitajskih pismenk, pri čemer omenjata tudi učenje radikalov (prav tam, 54). Študenti in 
visokošolski učitelji trdijo, da jim poznavanje radikalov ter enot pismenk olajša učenje. Tudi 
Kano idr. (2011) omenjajo, da lahko učenje z razstavljanjem pismenk na posamezne enote 
ter razlaga strukture pismenke zmanjša breme spomina.  
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V empiričnem delu smo govorili o odnosu študentov do kitajskih pismenk. Avtorici Mori in 
Shimizu (2007) sta za identifikacijo odnosa ameriških študentov do učenja kitajskih pismenk 
uporabili model avtoric Shimizu in Green (2002), ki sta raziskovali odnos učiteljev japonskega 
jezika do kitajskih pismenk. Identificirali sta šest dimenzij odnosov učiteljev japonščine do 
kitajskih pismenk: uporabnost kitajskih pismenk, prihodnost kitajskih pismenk, nadarjenost, 
afektivna usmerjenost, težavnost kitajskih pismenk, kulturna tradicija. Ko smo ugotavljali 
odnos intervjuvancev do kitajskih pismenk, smo ugotovili, da jih lahko uvrstimo v dimenzijo 
težavnosti kitajskih pismenk. Glede te sta Mori in Shimizu (2007) študentom postavili 
vprašanje, ali je učenje kitajskih pismenk težko (prav tam, 477). V našem magistrskem delu 
ne postavljamo istega vprašanja, vendarle pa je iz odgovorov v raziskavo vključenih 
intervjuvancev mogoče razbrati, da visokošolski učitelji in študenti menijo, da je učenje 
kitajskih pismenk zahtevno. Avtorici (Mori in Shimizu 2007) menita, da je glavni razlog za 
zaznavanje težav mogoče najti v zahtevnih nalogah, ki jih vključuje učenje kitajskih pismenk, 
vključno z učenjem številnih branj in pomenov posamezne kitajske pismenke ter potrebo po 
pozornem spremljanju pravopisnih podrobnosti (kot je vrstni red, enote posamezne 












7.3 Kako naj bi bile kitajske pismenke po mnenju študentov ter visokošolskih učiteljev 
predstavljene v učnih gradivih, da bi ta čim bolj pripomogla k uspešnemu učenju 
kitajskih pismenk? 
Tabela 15: Informacije o kitajskih pismenkah, ki po mnenju visokošolskih učiteljev pripomorejo k uspešnemu učenju 
kitajskih pismenk. 
VU1 VU2 KATEGORIJA 
Radikali in fonemi 
 
Vrstni red potez 
Radikali  
Informacije glede oblike 
 
Zgodbe o pomenu pismenk  




Informacije glede pomena 
Onyomi in kunyomi branje Onyomi in kunyomi branje Informacije glede branja 
Pogoste besede 
Konkretna raba 
Sestavljene besede ali kango 
Raba pismenke v stavkih 




Naloge z vnašanjem pismenk  
Naloge ločevanja podobnih 
pismenk 
 Vaje za preverjanje znanja 
 
Visokošolska učitelja pravita, da bi v učnem gradivu morale biti informacije glede oblike, 
glede pomena, glede branja kitajskih pismenk ter vaje za preverjanje znanja. Za odgovore 








Tabela 16: Informacije o kitajskih pismenkah, ki po mnenju študentov pripomorejo k uspešnemu učenju kitajskih 
pismenk. 
FOKUSNA SKUPINA KATEGORIJA 
Radikali in fonemi  
Vrstni red potez  
Najmanjše enote kitajskih pismenk  
Informacije glede oblike 
Ilustracije 
Ustvarjanje zgodb 
Etimološka razlaga pomena  pismenke 
Informacije glede pomena 
Sestavljene besede ali kango 
Raba pismenke v stavku 
Pomensko sorodne pismenke ali ruigigo 
Razpredelnica vseh jōyōkanji 
Kategorizacija pismenke v nivo na JLPT testu  
Ali je pismenka na listi jōyōkanji 
Informacije glede rabe 
Kunyomi in onyomi branja 
Posebna branja besed 
 
Čim več informacij 
Informacije glede branja 
 
Kano idr. (2011) navajajo, da je učni material, ki bi ustrezal vsem študentom, težko izdelati, 
saj moramo upoštevati posebnosti študentov se, učnega okolja, potreb, namena učenja ipd. 
Za razumevanje informacij o kitajskih pismenkah (informacije glede oblike, pomena, branja 
ipd.), si lahko pomagamo z različnimi metodami. Npr. za lažje razumevanje informacij glede 
oblike pridejo v pomoč etimološke razlage, ilustriranje pismenk s sliko ipd. (prav tam, 19).  
Zanimalo nas je, kako naj bi bile kitajske pismenke po mnenju študentov ter visokošolskih 
učiteljev predstavljene v učnih gradivih, da bi ta čim bolj pripomogla k uspešnemu učenju 
kitajskih pismenk. Študenti in visokošolski učitelji so našteli informacije o obliki, pomenu, 
branju ter rabi kitajskih pismenk, ki bi jih morala vsebovati učna gradiva. Poleg tega 
visokošolska učiteljica (VU1) omenja tudi vaje za preverjanje znanja. V nadaljevanju bomo 





1. Informacije o obliki 
Študenti so omenili vrstni red potez. Vendarle menijo, da je potreben le na začetni stopnji 
učenja, torej do usvojitve pravil pisanja kitajskih pismenk. Pri analizi učnih gradiv smo 
ugotovili, da je bila informacija o vrstnem redu potez vsebovana v štirih od petih učnih gradiv.  
Informacije o radikalih in fonemih želijo v učnih gradivih visokošolska učiteljica (VU1) kot tudi 
študenti, ki poudarjajo, da olajšajo razločevanje pismenk, medtem ko visokošolski učitelj 
(VU2) pravi, da je informacija o radikalih pomembna, vendar na višji stopnji znanja 
japonščine, saj je na začetku informacij za zapomnitev preveč. Tudi avtorici Gamage in Kaiho 
(2001) pravita, da učenje samih radikalov ni nujno učinkovito v zgodnjih fazah učenja (prav 
tam, 54).  
Po mnenju študentov najmanjše enote kitajske pismenke pripomorejo k uspešnemu učenju 
kitajskih pismenk. Dodajajo, da naj bodo zbrane v indeksu, saj jih je tako lažje iskati.  
2. Informacije o branju 
Onyomi in kunyomi branje so omenili vsi intervjuvanci, zato sklepamo, da je pomembno pri 
učenju kitajskih pismenk. Tudi pri analizi učnih gradiv (R1) je pet od šestih učnih gradiv 
vsebovalo to informacijo.  
Študentje so navedli tudi informacijo o posebnem branju pismenk. 
3. Informacija o pomenu 
Zgodbe o pomenu pismenk so po mnenju visokošolske učiteljice (VU1) učinkovite pri učenju 
kitajskih pismenk. Vendar študenti menijo, da »omejujejo kontekst pismenke«, zato pravijo, 
da na univerzitetni stopnji niso potrebne. Na podlagi odgovorov smo ugotovili, da le 
visokošolska učiteljica (VU1) meni, da so zgodbe učinkovite. 
Etimološko razlago pomena pismenk so omenili tako visokošolska učiteljica (VU1) kot tudi 
študenti, ki poudarijo, da bolj pripomore k uspešnemu učenju kot zgodbe o pomenu pismenk. 
Heisig (2001) pravi, da je informacija o etimološkem nastanku pismenk breme ter da je 
pomembna šele po tem, ko že usvojimo kitajske pismenke.  
Študenti menijo, da ilustracije, uporabljene kot sredstvo za razlago pismenke, pripomorejo k 
uspešnemu učenju kitajskih pismenk le na začetni stopnji učenja.  
Visokošolski učitelj (VU2) omeni, da naj bo poleg tudi slovenski prevod.   
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4. Informacija o rabi  
Pomembnost podatka o rabi pismenke omenijo vsi intervjuvanci: konkretna raba (VU1), raba 
pismenke v kontekstu (VU2) ter raba pismenke v stavku (študenti).  
Sestavljene besede oz. kango navajajo študenti ter visokošolski učitelj (VU2). Visokošolski 
učitelj meni, da je informacija koristna za študente višje stopnje znanja japonščine. 
Informacija o pomensko sorodnih besedah ali ruigigo pripomore k uspešnemu učenju zgolj 
po mnenju študentov. Visokošolska učitelja je nista omenjala.  
Študent je omenil tudi informacijo o kategorizaciji pismenke v nivo na JLPT testu ter 
informacijo o tem, ali je pismenka na listi jōyōkanji. Tovrstne informacije lahko opazimo pri 
spletnem slovarju Jisho.org35. Poleg tega pa je omenil tudi, da bi razpredelnica jōyōkanji 
pismenk tudi pripomogla pri učenju kitajskih pismenk. Podobno tabelo, je sicer že napisal 
Zennyoji (2015). Ta vključuje 2800 kitajskih pismenk (prav tam, 44). Vsebuje jōyōkanji ter 
kitajske pismenke starejše verzije JLPT testa od 4 do 1 ravni (prav tam, 37). Metodo učenja s 
pomočjo te tabele pa smo že razložili v poglavju strategij za učenje kitajskih pismenk. 
Visokošolska učiteljica (VU1) omenja, da pogoste besede pripomorejo pri učenju kitajskih 
besed.  
5. Vaje za preverjanje znanja 
Visokošolska učiteljica (VU1) našteva vaje, s pomočjo katerih študentje lahko preverijo svoje 
znanje. Te so: križanke, sugoroku 36, uganke, naloge z vnašanjem pismenk, naloge za 




                                                          
35
 Za lažje razumevanje bomo razložili na primeru besede »英«, ki pomeni »Anglija, angleški, junak, izjemno«. 
Poleg same pismenke je navedeno, da le ta del jōyōkanji pismenk, ki se jih japonski otroci naučijo v 4. razredu. 
Nivo na JLPT testu je N4. Poleg tega je od 2500 najbolj uporabljenih kitajskih pismenk v časopisih na 430. mestu 
(Jisho.org 2019).  
36
Sugoroku je namizna igra, pri kateri se uporablja kocka. Obstajata dve vrsti sugoroku-ja. Ena je podobna igri 
Backgammon, kjer ima vsak igralec petnajst figur in jih premika po štiriindvajsetih trikotnikih glede na met dveh 
igralnih kock. Cilje igre je spraviti vseh petnajst figur čim prej z igralne površine (podobno kot pri Človek ne jezi 
se). Druga vrsta pa je podobna namizni igri Kače in lestve, kjer se igralci borijo, kdo bo prvi prišel do cilja. "Kače" 
in "lestve" pa povezujejo dva kvadrata na igralni plošči (Kotobank 2019 (1)). 
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7.4 Kaj visokošolski učitelji menijo o didaktični kakovosti učnega gradiva, ki ga sami 
uporabljajo pri visokošolskem pouku, kjer poteka obravnava kitajskih pismenk? 
Tabela 17: Mnenje visokošolskih učiteljev o didaktični kakovosti učnega gradiva. 
VU1 VU2 KATEGORIJA 
Časovna stiska  Časovna stiska Časovna stiska 
Zastarelost prejšnjega učnega 
gradiva 
Pomanjkanje informacij v prejšnji 
knjigi 
Težava pri razlagi ilustracij o 
pomenu pismenke 
Težave z razumevanjem razlage 
 
Težave z gradivom 
 
Novo učno gradivo z vadnico 
pismenk 
Video in spletno gradivo 
Nov japonsko slovenski slovar 
Nov slovar v tiskani ter spletni 
obliki 
Naloge za vadbo pismenk 
Lažje razumljive ilustracije  
Novo učno gradivo 
 
 
Kano idr. (2011) govorijo o vrednotenju učnega gradiva za učenje kitajskih pismenk kot o 
»oceni uporabnosti« tega. Avtorji govorijo o dveh stališčih vrednotenja. Prvič, s stališča 
enostavnosti uporabe, ali učitelj, ki uporablja učno gradivo, razume namen in cilj gradiva, ter 
ali lahko to izvede znotraj omejitve s časom pri pouku. Drugič, s stališča ustreznosti učnega 
gradiva. S tem avtorji mislijo na učence, ali razumejo namen in cilj učnega gradiva, ali 
razumejo navodila in pojasnila, ali lahko brez težav rešujejo vaje, torej ustreznost z vidika 
primernosti vsebine, količine ter ravni težavnosti (prav tam, 164). 
Visokošolska učitelja oba omenjata časovno stisko, zaradi katere je težko študentom 
posredovati vse informacije o kitajskih pismenkah, ki jih vsebujejo učna gradiva, znotraj 
časovne omejitve visokošolskega pouka.  
Visokošolski učitelj (VU2) poudari težave pri razlagi ilustracij o pomenu pismenk. Razlaga, da 
učno gradivo vsebuje ilustracije pomena pismenke skozi etimološko razlago ter ilustracijo 
pomena pismenke s sliko iz resničnosti, namenjeno lažjemu razumevanju študentov. Ta je 
uporabljena zgolj kot pripomoček za lažjo zapomnitev in ne prikazuje pravega nastanka 
pismenke, zato pri študentih povzroča nekoliko zmede. Dodaja, da imajo študenti težave z 
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razumevanjem razlage, saj je v japonščini. Vendarle pa pravi, da gradivo vsebuje naloge za 
vadbo pismenk ter da so ilustracije lažje za razumevanje. 
Visokošolska učiteljica (VU1) omenja, da je zadnje učno gradivo za učenje kitajskih pismenk, 
namenjeno študentom japonologije v Sloveniji (Uvod v japonsko pisavo), zastarelo ter da 
primanjkujejo informacije. Zato piše dve novi učni gradivi, gradivo z vadnico ter nov japonsko 
slovenski slovar. Slovar bo vseboval 2136 jōyōkanji, poleg tega pa bo uvajanje oblikovno 
preprostih pismenk postopno. Gradivo z vadnico pa bo vsebovalo tudi video in audio gradivo. 
Učiteljica se sprašuje: »Ali je v današnji dobi koristno tiskati slovarje?« Avtorji Skela (1993) 
ter Kovač idr. (2005) na vprašanje odgovarjajo z da. Skela (1993) pravi, da je učiteljem treba 
priskrbeti učbenike, katerih slabosti se bodo zavedali (prav tam, 202-203). Tudi visokošolska 
učiteljica (VU1) pravi, da bo pripravila nov slovar v tiskani in spletni obliki, saj meni, da so 
določeni študentje bolj naklonjeni tiskani obliki kljub obstoju spletnih oblik. 
Glede »ocene uporabnosti« (Kano idr. 2011, 164) lahko rečemo, da je učno gradivo trenutno 
v uporabi pri visokošolskem pouku, s stališča enostavnosti uporabe delno ustrezno, saj oba 
visokošolska učitelja omenjata težave s časom. S stališča ustreznosti učnega gradiva lahko 
rečemo, da je trenutno gradivo po besedah visokošolskega učitelja (VU2) nekoliko 
nerazumljivo za študente kar se tiče razlage z ilustracijami ter jezika razlage. Zato lahko 
rečemo, da ima tudi s stališča ustreznosti nekaj pomanjkljivosti. Vendar pa, kot pravi 
visokošolska učiteljica (VU1), je v izdelavi nov japonsko slovenski slovar ter novo gradivo z 










7.5 Kako se študenti japonologije učijo kitajske pismenke in kakšno je mnenje 
visokošolskih učiteljev o kakovosti njihovih strategij učenja kitajskih pismenk?   
Tabela 18: Mnenje visokošolskih učiteljev o kakovosti učnih strategij študentov za učenje kitajskih pismenk. 
VU1 VU2 KATEGORIJA 
Pozabljanje že naučenih pismenk 
 
Ustvarjanje zgodb neprimerno 
Ustvarjanje ilustracij neprimerno  
Pomanjkanje ponavljanja 
naučenih pismenk 
Neprimernost strategij za učenje 
kitajskih pismenk  
 
Različni pristopi k usvajanju 
kitajskih pismenk 
Motivacija na začetku 
Sistematični in metodični pristop  
Urejanje lastnega gradiva za 
učenje 
Uporaba telefonskih aplikacij 





Visokošolska učiteljica (VU1) pravi, da imajo študenti različne pristope pri usvajanju kitajskih 
pismenk, ti so odvisni od posameznika. Opaža, da imajo študenti motivacijo na začetku 
študija. Vendar omeni težavo, da študenti pri učenju novih pismenk pozabljajo že naučene 
pismenke. Glede načina učenja pravi, da imajo določeni študenti sistematični in metodični 
pristop k učenju kitajskih pismenk, saj si poleg uporabe gradiva za visokošolski pouk, urejajo 
lastno gradivo za učenje. Študenti si pomagajo na različne načine, kot npr. z uporabo 
telefonskih aplikacij, ki jih VU1 podpira in pravi, da pripomorejo k učenju kitajskih pismenk. Iz 
odgovorov visokošolske učiteljice (VU1) lahko razberemo, da ima pozitiven pogled na načine 
učenja, ki jih izbirajo študenti, medtem ko visokošolski učitelj (VU2) meni, da je ustvarjanje 
zgodb in ilustracij neprimerno za univerzitetne študente, saj lahko ovira učenje. Poleg tega 
poudari enako težavo kot visokošolska učiteljica, in sicer, da študenti pozabljajo že naučene 






Tabela 19: Strategije za učenje kitajskih pismenk, ki jih uporabljajo študenti. 
FOKUSNA SKUPINA KATEGORIJA 
Ponavljajoče se pisanje pismenk ter njihovih 
informacijskih vsebin  
Priklic branja iz spomina 
Priklic pismenke iz spomina 
Glasno izgovarjanje branja  
Večkratno srečanje s pismenko 
Uporaba kartic 
Mehansko učenje  
 
Učenje iz konteksta s pomočjo knjig v japonščini 
Učenje iz konteksta s pomočjo sestavljenih besed 
Kontekstualno učenje 
 
Ustvarjanje asociacij med pismenko in vsebujočo 
knjigo  
Ustvarjanje asociacij med pismenko ter tematskimi 
lističi 
Mnemonike 
Mnemonično učenje  
 
Učenje podrobnih pomenov pismenk z istim 
branjem 
Morfološka analiza  
 
Uporaba besed v pogovoru Družbene strategije  
Več načinov učenja Metakognitivne strategije 
 
Oxfordova (1990 v Šifrar Kalan 2008, 54) razlaga, da je razvrstitev učnih strategij v skupine 
težavna, saj določene strategije lahko uvrstimo k več skupinam, kar pomeni, da meje med 
skupinami niso jasno določene (prav tam, 54). Tudi sami smo imeli nekaj težav. Odločili smo 
se, da bomo za razvrstitev uporabili tipologijo po Shimizu in Green (2002, 231), Mori in 
Shimizu (2007, 474) ter dodali še en tip iz tipologije po Schmittu (1997 v Šifrar Kalan 2008, 
54), za katero smo menili, da manjka ostalim tipologijam. Glede na rezultate fokusnega 
intervjuja smo ugotovili, da lahko strategije študentov uvrstimo v naslednje skupine: 
mehansko učenje, kontekstualno učenje, mnemonično učenje, morfološka analiza, 
metakognitivne strategije (Shimizu in Green 2002 v Gamage 2003, 5; Sá 2015, 533; Mori in 
Shimizu 2007, 474) ter družbene strategije (Schmitt 1997 v Šifrar Kalan 2008, 54). Pri prvem 
je poudarek na ponavljanju ter učenju na pamet, pri drugem se pismenka preučuje v besedi, 
izrazih, besedilu itd., tretji tip poudarja ustvarjanje povezav med informacijami (Shimizu in 
Green 2002, 229-230; Sá 2015, 533-534), četrti tip se nanaša na semantično in/ali fonetično 
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analizo enot, ki sestavljajo besede sestoječe iz kitajskih pismenk, peti se nanaša na strategije 
za spoznavanje lastnega učnega procesa (Mori in Shimizu 2007, 474-475) ter zadnji, na 
odkrivanje pomenov skozi komuniciranje z drugo osebo (Šifrar Kalan 2008, 56). 
Ugotovili smo, katere konkretne strategije za učenje kitajskih pismenk uporabljajo študenti. 
Razvrstili jih bomo glede na prej omenjene tipologije: 
- mehansko učenje: ponavljajoče se pisanje pismenk ter njihovih informacijskih vsebin, 
priklic branja iz spomina, priklic pismenke iz spomina, glasno izgovarjanje branja, 
večkratno srečanje s pismenko, uporaba kartic; 
- kontekstualno učenje: učenje iz konteksta s pomočjo knjig v japonščini, učenje iz 
konteksta s pomočjo sestavljenih besed; 
- mnemonično učenje: ustvarjanje asociacij med pismenko in vsebujočo knjigo, 
ustvarjanje asociacij med pismenko ter tematskimi lističi, mnemonike; 
- morfološka analiza: učenje podrobnih pomenov pismenk z istim branjem; 
- družbene strategije: uporaba besed v pogovoru; 
- metakognitivne strategije: več načinov učenja. 
Na tem mestu bi omenili, da so študenti glede uporabe kartic ter mnemonik opozorili, da so 
strategiji uporabljali le na začetku, saj so opazili, da kartice niso tako učinkovite za 
zapomnitev, poleg tega pa menijo, da je učenje z mnemonikami preveč dolgotrajno.  
Opazili smo, da je največ strategij učenja, ki jih uporabljajo študenti, tipa mehanskega učenja. 
Schmitt (1997 v Šifrar Kalan 2008) pravi, da so te zelo priljubljene med učenci in se jim težko 
odpovedo (prav tam, 57). Avtorici Y. Mori in H. Shimizu (2007) sta ugotovili, da so ameriški 
študenti37 mnenja, da je mehansko učenje (t.i. rote memorization) najbolj učinkovito za 
učenje kitajskih pismenk (prav tam, 485). Vendarle pa Heisig (2001) opozarja, da četudi ure 
in ure ponavljamo le 6 kitajskih pismenk, lahko že naslednji dan pri učenju novih podobnih 
pismenk opazimo, da je že naučeno pozabljeno ali pa nas zmede zaradi novih informacij 
(prav tam, 2). Avtor meni, da se ne moremo zanašati zgolj na vizualni spomin (prav tam, 2-3). 
Tudi visokošolska učitelja omenita, da študenti pozabljajo že naučene pismenke. Sklepamo, 
da zgolj mehansko učenje ni dovolj za učinkovito zapomnitev kitajskih pismenk. Vendar pa 
                                                          
37
 V raziskavo sta avtorici vključili 311 študentov japonščine iz devetih univerz, ki se nahajajo v vzhodni, srednje-
zahodni in južni regiji Združenih držav Amerike (Mori in Shimizu 2007, 475). 
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ugotavljamo, da študenti uporabljajo raznolike strategije učenja ter da so se spreminjale 
med študijem. Neučinkovite strategije opuščajo ter preizkušajo nove strategije za učenje 
kitajskih pismenk in ugotavljajo, katere pripomorejo k boljši zapomnitvi. To pa lahko pomeni, 
da svoje učenje regulirajo in vrednotijo strategije, ki jih uporabljajo.  
7.6 Katere strategije učenja so po mnenju visokošolskih učiteljev ter študentov najbolj 
učinkovite za trajnejšo zapomnitev kitajskih pismenk? 
Tabela 20: Učne strategije, ki so po mnenju visokošolskih učiteljev najbolj učinkovite za trajnejšo zapomnitev kitajskih 
pismenk. 
VU1 VU2 KATEGORIJA 
Ponavljajoče se pisanje kitajskih 
pismenk 
Pisanje kratkih zgodbic  
 






Povezovanje oblike kitajskih 
pismenk z zgodbo 
Ustvarjanje asociacij z 
informacijami o pismenki 
Mnemonično učenje 
 
 Branje gradiv v japonščini Kontekstualno učenje 
 Zapomnitev s pomočjo radikalov  Morfološka analiza 
 Zapomnitev po meri študentov Metakognitivne strategije 
 
Tudi pri tem raziskovalnem vprašanju smo uporabili razvrstitev po tipologiji, ki smo jo 
omenili pri R5. Glede na rezultate polstrukturiranih intervjujev smo ugotovili, da lahko 
strategije učenja, ki so po mnenju visokošolskih učiteljev najbolj učinkovite za trajnejšo 
zapomnitev kitajskih pismenk, uvrstimo v naslednje skupine: mehansko učenje, 
kontekstualno učenje, mnemonično učenje, morfološka analiza ter metakognitivne strategije 
(Shimizu in Green 2002 v Gamage 2003, 5; Sá 2015, 533; Mori in Shimizu 2007, 474. 
Odgovore intervjuvancev smo razvrstili glede na omenjene tipe učnih strategij za učenje 
kitajskih pismenk.  
Ugotovili smo, da visokošolska učitelja kot najbolj učinkovite strategije za trajnejšo 
zapomnitev kitajskih pismenk naštevata strategije znotraj vseh tipov, ki smo jih našteli. 
Oba visokošolska učitelja, kot učinkovite strategije enotno zagovarjata ponavljajoče se 
pisanje kitajskih pismenk, poleg tega pa še pisanje kratkih zgodbic (VU1) ter pisanje spisov 
(VU2) (mehansko učenje). VU2 znotraj mehanskega učenja omenja tudi strategijo kūsho, za 
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katero smo povedali, da je ponavljajoče se pisanje kitajskih pismenk s prstom v zrak ali na del 
telesa (Thomas 2013). Strategiji za zapomnitev kitajskih pismenk, ki ju uvrščamo v 
mnemonično učenje, sta ustvarjanje asociacij z informacijami o pismenki (VU2) ter 
povezovanje oblike kitajskih pismenk z zgodbo (VU1). M. Sá (2015, 534) pravi, da se 
informacije skozi oblikovanje povezav obdržijo v dolgoročnem spominu (prav tam, 534). Tudi 
visokošolski učitelj (VU2) meni, da zgolj strategija ponavljajočega se pisanja kitajskih pismenk 
ni dovolj, temveč da »študenti eno od teh informacij povežejo s pismenko in se naredi 
močna asociacija«. Naslednji strategiji, ki ju omenja VU2 sta, branje gradiv v japonščini, ki jo 
lahko uvrstimo v kontekstualno učenje, ter zapomnitev s pomočjo radikalov. Zadnjo 
uvrščamo med strategije morfološke analize, saj gre pri tej za semantično in/ali fonetično 
analizo enot, ki sestavljajo besede sestoječe iz kitajskih pismenk, radikal pa je pomenski ključ, 
torej semantična enota kitajske pismenke. Ne nazadnje pa VU2 omenja tudi zapomnitev po 
meri študentov, torej da študenti sami najdejo svojo strategijo za učenje kitajskih pismenk, 
kar pa spada v metakognitivne strategije. M. Marentič Požarnik (2018) pravi, da lahko 
kakovostna učna strategija pripomore pri doseganju ter izboljševanju učnih rezultatov, zato 
je zelo pomembno, da se učenci učijo učenja (prav tam, 178). Tudi Knowles (1976 v Šifrer 
Kalan 2008) napiše, da je pomembno, da učenec dojame proces učenja ter svoje učenje tudi 
samouravnava (prav tam, 35).  
Tabela 21: Učne strategije, ki so po mnenju študentov najbolj učinkovite za trajnejšo zapomnitev kitajskih pismenk. 
FOKUSNA SKUPINA KATEGORIJA 
Ponavljajoče se pisanje kitajskih pismenk Mehansko učenje 
Prepoznavanje pismenk v kontekstu Kontekstualno učenje 
Ustvarjanje asociacij s podobo pismenke iz 
konteksta  
Mnemonično učenje 
Učenje enot kitajskih pismenk Morfološka analiza 
 
Učne strategije, ki so po mnenju študentov najbolj učinkovite za trajnejšo zapomnitev 
kitajskih pismenk, smo tudi razvrstili glede na prej omenjene tipe, in sicer: mehansko učenje, 
kamor lahko uvrstimo ponavljajoče pisanje kitajskih pismenk, ki smo ga zasledili tudi pri 
visokošolskih učiteljih, kontekstualno učenje s strategijo prepoznavanje pismenk v kontekstu 
ter učno strategijo ustvarjanja asociacij s podobo pismenke iz konteksta, ki pa jo lahko 
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uvrstimo v kontekstualno učenje ter mnemonično učenje. Še zadnja strategija pa je učenje 
enot kitajskih pismenk, ki smo jo uvrstili v morfološko analizo.  
Ugotavljamo, da sta strategiji, ki sta skupni visokošolskim učiteljem ter študentom, naslednji: 
ponavljajoče se pisanje kitajskih pismenk ter ustvarjanje asociacij. Tudi rezultati raziskave o 
tem, kako učenci japonščine kot tujega jezika zaznavajo proces učenja pismenk, avtorice 
Gamage (2003), so pokazali, da, ne glede na ortografsko ozadje ali strateški tip (vizualni, 
fonološki ali semantični), so bile najpogostejše ter najučinkovitejše tiste učne strategije, ki 
vključujejo motorične spretnosti, kot so »priklic oblike, pomena in izgovarjanja nove kitajske 
pismenke z večkratnim zapisovanjem na list papirja« (prav tam, 10). Torej se za zapomnitev 
kitajskih pismenk zanašajo na motorično učenje. Tudi druge raziskave (Mori in Shimizu 2007, 
474; Naka in Naoi 1995 ter Wang in Thomas 1992 v Murashima 2011, 1) dokazujejo 
učinkovitost drill-a za zapomnitev kitajskih pismenk ter pogosto uporabo med tako učenci 














7.7 S katerimi učnimi gradivi in drugimi učnimi sredstvi si študenti pomagajo pri učenju 
kitajskih pismenk ter katera učna gradiva in druga učna sredstva uporabljajo 
visokošolski učitelji pri poučevanju kitajskih pismenk? 
Tabela 22: Učna gradiva in druga učna sredstva, s katerimi si študenti pomagajo pri učenju kitajskih pismenk. 
FOKUSNA SKUPINA KATEGORIJA 
Knjižni slovar Kodansha Kanji Learners Dictionary 
Učno gradivo Uvod v japonsko pisavo 
Učno gradivo Tobira 
Učno gradivo Minna no nihongo 
Učno gradivo Basic Kanji book vol.2 
Japonski delovni zvezek za domačo nalogo 
Učna gradiva za JLPT test 
Ostala učna gradiva za učenje kitajskih pismenk 
Kartice  
Japonske knjige 
Učna gradiva v knjižni obliki  
 
Spletni slovar Jisho.org 
Spletni slovar Weblio 
Spletno orodje Google Translate 
Korpus NINJAL NLB/NLT 
Japonske spletne novice 
Spletne strani ter orodja 
 
Telefonska aplikacija JED 
Telefonska aplikacija Jisho 
Telefonska aplikacija Kanji recognizer 




Japonske animirane serije 
Zvočno ter video gradivo 
 
Zanimalo nas je, s katerimi učnimi gradivi in drugimi sredstvi si študenti pomagajo, ko se 
učijo kitajske pismenke. Ugotovili smo, da študenti uporabljajo spletne strani, mobilne 
aplikacije, zvočna ter video gradiva kot tudi učna gradiva v knjižni obliki.  
Učna gradiva v knjižni obliki so naslednja: knjižni slovar Kodansha Kanji Learners Dictionary 
(Halpern 2001), učno gradivo Uvod v japonsko pisavo, učno gradivo Tobira (Oka idr. 2009), 
učno gradivo Minna no nihongo (Surīē Nettowāku 2012), učno gradivo Basic Kanji book vol.2 
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(Kano idr. 1989), japonski delovni zvezek za domačo nalogo, učna gradiva za JLPT test, ostala 
učna gradiva za učenje kitajskih pismenk, kartice, japonske knjige. 
Ugotovili smo, da intervjuvanci pri učenju kitajskih pismenk uporabljajo tudi spletne strani: 
spletni slovar jisho.org, spletni slovar Weblio, spletno orodje Google Translate, korpus38 
NINJAL NLB/NLT ter japonske spletne novice. 
Poleg tega so našteli naslednje mobilne aplikacije: telefonska aplikacija JED, telefonska 
aplikacija Jisho, telefonska aplikacija Kanji recognizer. Opazili smo, da se tudi danes 
uporabljajo iste mobilne aplikacije ter spletne strani ter orodja kot v raziskavi glede uporabe 
učnih sredstev iz leta 2013 (Hmeljak Sangawa 2014, 55). 
Ugotovili smo, da študentom sredstva za učenje ne predstavljajo le utečena učna gradiva, 
temveč lahko pridobijo vlogo učnega gradiva za učenje kitajskih pismenk tudi časopis ter 
knjige v japonščini, japonske animirane serije, radio kot tudi videoposnetki. Torej so viri za 
učenje kitajskih pismenk neomejeni. Z intervjujem smo ugotovili tudi, da se študenti ne 
omejujejo zgolj na eno vrsto učnega gradiva, temveč hkrati uporabljajo več virov oz. več 
učnih gradiv za učenje kitajskih pismenk. 
Nadalje bomo predstavili rezultate intervjuja visokošolskih učiteljev glede učnih gradiv in 
drugih učnih sredstev, ki jih uporabljajo pri poučevanju kitajskih pismenk. 
Tabela 23: Učna gradiva in druga učna sredstva, ki jih visokošolski učitelji uporabljajo pri poučevanju kitajskih pismenk. 
VU1 VU2 KATEGORIJA 
Gradivo za slovenske študente 
japonologije  urejeno po oblikah 
pismenk ter temah 
 
Novo učno gradivo za učenje 
kitajskih pismenk 
Delovni listi za pisanje kitajskih 
pismenk ter spisov 
Kartice 
 
Učno gradivo za visokošolski 
pouk  
 
Novo avdiovizualno gradivo  Avdiovizualno gradivo 
 Power Point Računalniški programi 
 
Visokošolski učitelji uporabljajo naslednja učna gradiva za visokošolski pouk: 
                                                          
38
 Korpus je zbirka besedil v naravnem jeziku, kjer se najde uporabo različnih besed v različnih kontekstih. 
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- gradivo za slovenske študente japonologije urejeno po oblikah pismenk ter temah, 
- novo učno gradivo za učenje kitajskih pismenk, 
- delovne liste za pisanje kitajskih pismenk ter spisov, 
- kartice. 
Visokošolski učitelj VU2 za visokošolski pouk uporablja tudi računalniški program Power 
Point. Poleg tega pa intervjuvanca enotno poudarjata, da je v izdelavi novo učno ter 
avdiovizualno gradivo.  
Y. Habein Sato (2000) poudarja, da je eden izmed razlogov za težave pri učenju kitajskih 
pismenk iz učnih gradiv pomanjkanje učnih gradiv, napisanih v drugih jezikih kot japonščina. 
Za japonske otroke, ki se učijo pismenke, je objavljenih veliko knjig, vendar študenti, ki se 
učijo japonščine kot tujega jezika, niso vsi otroci, ki bi imeli leta pred seboj za učenje, niti ne 
dojemajo pismenk na isti način kot otroci, ki se učijo kitajske pismenke. Kot smo že omenili v 
teoretičnem delu naloge, tudi D. Tričković (2018) pravi, da je večina učnih gradiv namenjenih 
študentom, ki se učijo na Japonskem, katerih cilj je uspešno opravljanje JLPT testa. Kano idr. 
(2011) pravijo, da je težko najti učni material ustrezen za vse študente. Avtorji menijo, da je 
ob upoštevanju namena učenje, potreb, učnega okolja ter posebnosti študentov treba 
razmisliti glede vsebine učnega gradiva ter učnih sredstev. Poleg tega omenjajo tudi, da 
lahko z načinom uvajanja študentov kot je npr. razstavljanje posamezne pismenke na njene 
enote, lahko olajšamo breme spomina (prav tam, 4-6). Strinjamo se z njimi in menimo, da je 
potrebna izdelava učnega gradiva, ki bo prilagojeno za študente japonologije v Sloveniji. Iz 
odgovorov smo ugotovili, da uporabljajo učno gradivo Uvod v japonsko slovnico (Hmeljak 
Sangawa idr. 2003), vendar pa je visokošolska učiteljica (VU1) omenila pri R4, da je gradivo 
zastarelo ter da umanjka določenih informacij. Menimo, da lahko s prilagoditvijo učnega 
gradiva študentom, olajšamo usvajanje kitajskih pismenk. 
8. Sklepne ugotovitve empiričnega dela 
V teoretičnem delu magistrske naloge smo ugotovili, da mnogi avtorji (Hmeljak Sangawa 
2014; Heisig 2001; Gamage 2003; Takabe 1989; Kano idr. 2011) omenjajo težave pri učenju 
kitajskih pismenk, ki študentom otežujejo usvajanje teh. Kljub trditvam nas je zanimalo, ali 
tovrstne trditve držijo tudi za študente Japonologije na Filozofski fakulteti. Iz odgovorov v 
raziskavo vključenih študentov ter visokošolskih učiteljev je mogoče razbrati, da menijo, da 
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je učenje kitajskih pismenk zahtevno ter da se soočajo s težavami, ki se pojavljajo pri 
usvajanju kitajskih pismenk.  
Ugotavljali smo, na kakšen način so predstavljene pismenke v učnih gradivih za učenje 
kitajskih pismenk. Z analizo teh smo ugotovili, da je najpogostejša informacija, ki jo učna 
gradiva vsebujejo, razlaga enot pismenk, ki je bila prisotna v vseh učnih gradivih. Takoj za njo 
je to informacija o onyomi in kunyomi branju, ki je prisotna v petih učnih gradivih. V štirih 
učnih gradivih so predstavljene naslednje informacije: zgodbe/etimološke razlage, 
sestavljene besede oz. kango, primeri uporabe v kontekstu, vrstni red potez ter radikal. 
Ilustracije, fonetika ter vaje z nalogami so vsebovali tri učna gradiva, medtem ko je bila 
informacija o družini pismenk le v enem učnem gradivu. Nadalje nas je zanimalo, katere pa 
so tiste informacije oz. način predstavitve kitajskih pismenk v učnih gradivih, ki po mnenju 
visokošolskih učiteljev ter študentov pripomore k uspešnemu učenju kitajskih pismenk. Iz 
odgovorov v raziskavo vključenih intervjuvancev smo ugotovili, da je enotno navedena 
informacija, ki po mnenju intervjuvancev pripomore k uspešnemu učenju kitajskih pismenk, 
onyomi ter kunyomi branje, radikal ter raba pismenke v stavku (v kontekstu). Menimo, da so 
to ključne informacije, ki pripomorejo k uspešni zapomnitvi kitajskih pismenk, zato so 
nepogrešljive v učnem gradivu. Opazili smo tudi, da razlago enot pismenk, ki so jo vsebovala 
vsa učna gradiva, kot pomoč pri učenju navajajo le študenti. Vendarle, pa tudi avtorji, ki smo 
jih omenili, kot je Zennyoji (2012) ter Kano idr. (2011), poudarjajo učinkovitost učenja enot 
kitajskih pismenk ter posledično zmanjšanje bremena spomina. Zato menimo, da pripomore 
k uspešni zapomnitvi. Opazili smo tudi, da vaje z nalogami omenja le visokošolska učiteljica. 
Poleg tega smo pri analizi učnih gradiv ugotovili, da so jih vsebovala tista gradiva, katerih 
namen je aktivna uporaba ter s tem utrditev znanja. Predlagamo, da jih učna gradiva 
vsebujejo, čeprav jih študenti ne omenjajo. Ugotovili smo tudi, da študenti navajajo tudi 
informacije, o katerih visokošolska učitelja nista pravila, zato sklepamo, da imajo študenti 
različne načine zapomnitve kitajske pismenke, ter da, kot poudarjajo tudi sami, je zato 
pomembno, da so kitajske pismenke predstavljene s čim več informacijami. Tudi 
visokošolska učiteljica (VU2) pravi, da različne informacije pomagajo za lažjo zapomnitev, od 




Zanimalo nas je tudi, kaj visokošolski učitelji menijo o didaktični kakovosti učnega gradiva, ki 
ga uporabljajo pri visokošolskem pouku, kjer poteka obravnava kitajskih pismenk. Opazili 
smo predvsem, da so visokošolski učitelji postavljeni pred izziv predstavljanja kitajskih 
pismenk znotraj časovnih okvirov visokošolskega pouka. Avtorji Kano idr. (2011) pravijo, da 
lahko število kitajskih pismenk prilagodimo glede na stopnjo znanja študentov ter čas, ki je 
na voljo za učenje. Na tak način lahko ogromno število kitajskih pismenk omejimo glede na 
potrebe ciljne skupine (prav tam, 4). Študenti prvega letnika študija se naučijo 400 kitajskih 
pismenk (Filozofska fakulteta 2019 (1)). Za reševanje težave predlagamo, da se število 
pismenk omeji oz. se najde način, da bodo študenti kitajske pismenke ter pripadajoče 
informacije, lahko usvajali tudi izven visokošolskega pouka.    
Poleg tega imajo tudi težave z razlago ilustracij. Vendar pa študentje menijo, da so potrebne 
le na začetku. Tudi visokošolski učitelj (VU2) omeni, da niso primerne za študente na 
univerzitetni stopnji, saj lahko ovirajo učenje. Avtorji Kano idr. (2011) opozarjajo na 
pomanjkljivosti učnih gradiv z ilustracijami. Glede na to sklepamo, da ilustracije niso 
potrebne v učnih gradivih za učenje kitajskih pismenk namenjene študentom japonologije.  
Iz odgovorov študentov glede učnih strategij, ki jih uporabljajo za učenje kitajskih pismenk, 
smo razbrali, da uporabljajo učne strategije znotraj mehanskega, kontekstualnega, 
mnemoničnega učenja, morfološke analize ter družbene ter metakognitivne strategije. 
Opazili smo, da so najbolj priljubljene strategije tipa mehanskega učenja, saj je bilo pri tej 
kategoriji naštetih največ strategij. To potrjujejo tudi ostali avtorji (Schmitt v Šifrar Kalan 
2008, 57; Mori in Shimizu 2007, 485). Poleg tega pa prav tako študenti kot tudi visokošolska 
učitelja menijo, da so te tudi najbolj učinkovite za trajnejšo zapomnitev kitajskih pismenk. 
Vendar, visokošolska učitelja opozarjata, da študenti pozabljajo že naučene pismenke, kar 
poudari tudi Heisig (2001, 2-3). Po mnenju visokošolskega učitelja (VU2) je to posledica 
pomanjkanja ponavljanja teh. Sá (2015) opozarja, da je za zapomnitev kitajskih pismenk 
pomembno ponavljanje s časovnimi razmiki ter testiranje lastnega znanja (prav tam, 533). 
Glede na odgovore je opaziti, da se študenti ne omejujejo na zgolj eno strategijo, temveč 
hkrati uporabljajo več strategij, ki po njihovih mnenjih pripomorejo k boljši zapomnitvi 
kitajskih pismenk. Opazili smo tudi, da se razlikujejo od študenta do študenta. Tudi 
visokošolski učitelj (VU2) pravi, da naj študenti poiščejo strategijo po meri njih samih.  
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Avtor Gartner (v Skela in Dagarin Fojkar 2009), ki smo ga omenili v teoretičnem delu naloge, 
govori o »Teoriji mnogoterih inteligentnosti«, o kateri zapiše, da gre za človeško 
inteligentnost, ki zavzema različna področja in se kaže na različne načine. Poudarja, kako 
pomembna je posamezna učna izkušnja, kar privede do ugotovitve, da naj bi bilo učenje, 
kolikor le lahko poosebljeno. Zadovoljevanje različnih potreb učencev postane zelo 
pomembno (prav tam, 43). Mori in Shimizu (2007) pravita, da zaznavanja kitajskih pismenk ni 
mogoče omejiti zgolj na eno razsežnost, saj, vsaj tako velja za študente iz okolja Združenih 
držav Amerike, razmišljajo o učnih nalogah za učenje kitajskih pismenk z različnih perspektiv 
(prav tam, 484-485). Tudi avtorja Razdevšek-Pučko in Skela (1999) pravita, da imamo vsi 
drugačne sloge spoznavanja, zaznavanja, mišljenja, učenja ter odločanja in delovanja. Pri 
učenju tujih jezikov se informacije pridobivajo z različnimi čutili: sluhom, vidom, dotikom ipd. 
(prav tam, 23-24), zato menimo, da je to razloga za to, da so informacije, ki pripomorejo k 
boljši zapomnitvi kitajskih pismenk ter učne strategije za učinkovito zapomnitev pismenk 
tako raznolike. Iz odgovorov intervjuvancev, ki so bili vključeni v raziskavo, je lahko razbrati, 
da glede na slog zaznavanja, lahko rečemo, da ustrezajo predvsem vizualnemu tipu39. 
Kano idr. (2011) so omenili, da je težko najti učno gradivo, ki bo ustrezalo vsem študentom 
(prav tam, 4). Menimo, da je ob upoštevanju različnih dejavnikov, kot je namen učenja, 
potrebe, učno okolje ter posebnosti, treba izdelati učno gradivo, prilagojeno študentom 
japonologije v Sloveniji. Kot smo iz odgovorov intervjuvancev ugotovili, so strategije, ki jih 
uporabljajo za učenje kitajskih pismenk, raznovrstne, vendar pa prevladuje mehansko učenje. 
Poleg tega so informacije, ki jim pomagajo pri učinkoviti zapomnitvi kitajskih pismenk 
različne, zato je naš predlog, da učno gradivo za študente vključuje čim več informacij o 
kitajskih pismenkah, da bodo možnosti za ustvarjanje asociacij z različnimi informacijami čim 
večje, poleg tega pa, da je vključen vrstni red pismenk, ter vaje z nalogami, pri katerih bodo 
študenti pismenke lahko tudi zapisali. Menimo, da bi izmed devetih pristopov, ki jih 
naštevajo Kano idr. (2011) študentom japonologije ustrezalo učno gradivo, ki se osredotoča 
na obliko, na enote kitajskih pismenk, na pomen in uporabo, na uporabo v kontekstu ter na 
avtonomno učenje z uporabo materialov, iz katerih se lahko študent avtonomno uči (prav 
tam, 18-29). Glede na odgovore, katera učna gradiva uporabljajo, pa smo ugotovili, da se 
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študenti ne omejujejo zgolj na utečena učna gradiva v knjižni obliki, temveč uporabljajo tudi 
novodobne tehnološke pripomočke. Zato menimo, da kot je omenila tudi visokošolska 
učiteljica (VU1), da se ni treba omejevati zgolj na tiskane vire, zato tudi izdelujejo novo 
avdiovizualno gradivo. 
9. Sklep 
Ugotovili smo, da je težko natančno opredeliti, katere informacije naj bodo vključene pri 
predstavljanju kitajskih pismenk v učnih gradivih. Študenti uporabljajo različne strategije 
učenja, h katerim pripomorejo različne informacije o kitajskih pismenkah. Z analizo ter 
intervjujev smo ugotovili, da so določene informacije, ki so v učnem gradivu vendarle 
nepogrešljive, kljub temu pa je bilo večinsko mnenje, da bi bilo informacij čim več. Menimo, 
da je treba poudariti pomembnost učnih gradiv za učenje kitajskih pismenk. Študentom 
japonologije bomo olajšali učenje kitajskih pismenk z izborom tistih informacij v učnem 
gradivu, ki bodo razumljive za študente ter ne bodo povzročale miselnih ovir oz. prevelikega 
naprezanja. Izkazalo se je, da študenti raziskujejo pri uporabi različnih učnih strategij, saj za 
usvojitev kitajskih pismenk iščejo tiste, ki jim bodo zapomnitev olajšale. Ugotovili smo, da 
študenti uporabljajo podobne učne strategije za učenje kitajskih pismenk, kljub temu pa je 
pomembno, da se sami aktivno lotevajo učenja ter svoje učenje tudi regulirajo sami. Iz 
odgovorov v raziskavo vključenih intervjuvancev lahko rečemo, da učenje kitajskih pismenk 
ni enoten del pri učenju japonskega jezika. Kljub temu pa menimo, da so učna gradiva ter 
ostala sredstva podpora pri iskanju strategij, ki olajšajo učenje kitajskih pismenk. 
Predvidevamo, da bo v prihodnje treba dati poudarek na razvijanje sposobnosti študentov, 


































1989, Yamashita & Maru 2000, Heisig 2001, Gamage 2003, Goto Butler 2011, Mori 2012, 















































 T. Skutnabb-Kangass（Čok, Skela & Kogoj 1999; 41 に所収）は、母国語を我々が最初
に学び、最もよく使い、最もよく知り、自分自身を識別することができる言語とし
て定義している。筆者の定義によれば、母国語の末に学ぶ全ての言語は第二言語だ










認定されていない (Hmeljak Sangawa 2018; 62)。文学部は公式な講義以外にも２週間の
日本語短期コースも提供している(Filozofska fakulteta 2019 (2))。国際交流基金の調査 
(Kokusaikōryūkikin 2019(1))では他の日本語教育機関に関するデータは提供されていな
い、日本語への関心が高まっており、日本語コースは私立学校、教育センターや生







これまでの研究 （Takabe 1989, Yamashita & Maru 2000, Heisig 2001, Gamage 2003, Goto 
Butler 2011, Mori 2012, Hmeljak Sangawa 2014）によると、漢字を学習するにあたって、
一般的に五つの問題が指摘されている。一点目は漢字の字数である (Yamashita & 
Maru 2000; 160, Kano idr. 2011; 2)。漢字の字数とアルファベットの字数を比べると、
はるかに漢字の字数の方が多い。二点目は、アルファベット文字と漢字の字形を比
較すると、漢字は字形がより複雑で、画数が多いことが学習者にとって困難になる
と指摘されている（Yamashita & Maru 2000; 160, Kano idr. 2011; 2）。三点目として、
手で漢字を書くのが困難であるという問題が指摘されている。このような問題は、
第二言語として日本語を勉強している学習者にとってのみならず、母語話者にとっ
ても困難であることが指摘されている（Gutch 1997, Goto Butler 2011）。四点目に、
一字の漢字には、読み方が二つ以上あるため、読み方を覚えるのが容易ではないと
言える（Gamage & Kaiho 2001; 55-56, Goto Butler 2011; 6, Yamashita & Maru 2000; 159-
160, Habein Sato 2000; 8)。具体的に言えば、漢字には音読み（中国語の読み方）と訓
読み（日本語の読み方）があるが、一字の漢字が頻繁に使用されるほど、読み方が
多くなると指摘されている（Kano et al. 2011; 3）。五点目として、学習者が各々の漢
字から、二字以上の漢字から成り立つ単語（漢語）を作らないといけないことがあ
げられている。日本語の語彙の約 5 割が漢語である（Gutch 1997; 24）。漢語は日常
会話ではそれほど多く使用されていないと言いつつも、日本語学習者はこのような






 Shimizu & Green（2002; 228-229）は、漢字学習ストラテジーを 4 つのタイプに分け
ている。 
 丸暗記学習：繰り返しに基づいているストラテジーである。これには、繰り





ぶことは効果的であることが証明されている（Sá 2015; 534）。 
 記憶術学習（いわゆるニーモニックまたは連想方法）：ニーモニックまたは
記憶ストラテジーは、リンク構築を通じて情報を記憶に保持するための関連
付けと比較に基づいている（Sá 2015; 534）。 
 メタ認知ストラテジー：Shimizu & Green（2002; 230, Mori & Shimizu 2007; 475）
はまた、メタ認知戦略について言及している。 学習者自身の学習過程を知る
ために使われるストラテジーである。 





 本論文の理論的部分では、多くの研究（Hmeljak  Sangawa 2014, Heisig 2001, Gamage 









た。 その次、5 冊の教材に提示されていた音読みと訓読みに関する情報である。 4
冊の教材には、漢字に関するストーリーや語源の説明、漢語、文脈上の使用の例文、
筆順、そして部首などの情報が含まれていた。 イラスト、音符、および課題演習は








































らかになった。 これは他の研究によっても確認されている（Šifrar Kalan 2008; 57, 
Mori & Shimizu 2007; 485）。 さらに、学習者も教師も、漢字をより長期的に暗記する
のが最も効果的であると考えている。しかし、教師は、大学生はすでに学んだ漢字













（同上）。 Mori & Shimizu（2007）は、漢字の認識は一次元に限定することはできな
いと指摘する。少なくともアメリカ合衆国からの学生の場合、異なる視点から漢字
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Viri slik 
- Slika 1  







- Priloga 1:  
Tabela 24: Skupne referenčne ravni: shema za samoocenjevanje (Svet Evrope 2011, 48-49) 
Kategorije  Bralno razumevanje Pisno razumevanje 
Učinkoviti 
uporabnik 
C2 Z lahkoto bere vse vrste zapisanih 
besedil, tudi ko gre za abstraktna, po 
jeziku in zgradbi zahtevna besedila, 
na primer priročnike, strokovne 
članke in književna dela. 
Jasno in tekoče zna opisovati ali 
utemeljevati na način, ki ustreza 
kontekstu. Svojo predstavitev zna 
učinkovito in logično oblikovati, 
tako da poslušalec lahko opazi 
glavne poudarke in si jih zapomni. 
C1 Razume dolga zahtevna besedila z 
veliko podatki, pa tudi književna 
besedila ter zaznava slogovno 
različnost. Razume strokovne članke 
in daljša tehnična navodila, četudi se 
ne nanašajo na njegovo/njeno 
strokovno področje. 
Jasno in podrobno zna opisati 
kompleksne vsebine, pri tem zna 
smiselno povezati tematske točke, 
razviti in poudariti posamezne 




B2 Bere in razume članke in poročila, v 
katerih pisci zastopajo določena 
stališča ali poglede. Razume 
sodobno književno prozo. 
Jasno in natančno zna opisati 
veliko stvari s področij, ki ga/jo 
zanimajo. Razložiti zna svoj pogled 
na določeno težavo in podati 
prednosti in pomanjkljivosti 
različnih možnosti. 
  
B1 Razume besedila, katerih jezik je 
pretežno vsakdanji ali povezan z 
njegovim/njenim delom. Razume 
opise dogodkov, občutij in želja v 
osebnih pismih. 
Pisati zna preprosta, sklenjena 
besedila v zvezi s splošnimi 
temami ali temami s področja 
osebnega zanimanja. Pisati zna 
osebna pisma in v njih opisati 
izkušnje in vtise. 
Osnovni A2 Lahko bere zelo kratka, preprosta, Sestavljati zna kratka, preprosta 
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uporabnik vsakdanja besedila, kot so oglasi, 
prospekti, jedilniki in urniki. V njih 
zna poiskati natančno določen, 
predvidljiv podatek. Razume kratka 
in preprosta osebna pisma. 
obvestila in sporočila, ki se 
nanašajo na trenutne potrebe. 
Pisati zna zelo preprosta osebna 
pisma, na primer se komu za kaj 
zahvaliti. 
A1 Razume posamezna pogosto 
rabljena poimenovanja, besede in 
preproste stavke, na primer v 
obvestilih, na plakatih in v katalogih. 
Razume besedila, katerih jezik je 
pretežno vsakdanji ali povezan z 
njegovim/njenim delom. Razume 
opise dogodkov, občutij in želja v 
osebnih pismih. 
 
- Priloga 2: Polstrukturirani intervju 
Spol: 
Izobrazba: 
Delovna doba na Filozofski fakulteti: 
1. Kaj menite o zahtevnosti učenja kitajskih pismenk? 
2. Katere informacije o kitajskih pismenkah bi morala po vašem mnenju vsebovati učna 
gradiva, namenjena učenju kitajskih pismenk? 
3. Kaj menite o primernosti učnega gradiva, ki ga uporabljate na predavanjih? 
4. Kaj menite o strategijah za učenje kitajskih pismenk, ki jih uporabljajo študenti? 
5. Katere učne strategije za učenje kitajskih pismenk bi priporočili? 
6. Katera učna gradiva ali druga učna sredstva uporabljate pri poučevanju kitajskih 
pismenk? 




1. Kaj menite o zahtevnosti učenja kitajskih pismenk? 
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2. Katere informacije o kitajskih pismenkah bi morale po vašem mnenju vsebovati učna 
gradiva, namenjena učenju kitajskih pismenk? 
3. Kako, na kakšen način se učite kitajske pismenke? 
4. Katere učne strategije so vam, po vašem mnenju, najbolj pomagale pri učenju 
kitajskih pismenk? 
5. Katera učna gradiva ali druge pripomočke uporabljate, ko se učite kitajske pismenke?   
 
- Priloga 4: Kodiranje polstrukturiranih intervjujev visokošolskih učiteljev 
R2: Kaj visokošolski učitelji menijo o zahtevnosti učenja kitajskih pismenk? 
Tabela 25: Mnenje visokošolskih učiteljev glede zahtevnosti učenja kitajskih pismenk. 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
VU1 Pravi, da po eni strani je učenje 
pismenk eno najbolj neverjetno 
zanimivih poglavij pri japonščini. Na 
začetku, ko se je začela učiti 
japonščino, se ji je zdela zelo 
eksotična, nenavadna. Predstavljala je 
velik izziv. Kmalu je spoznala, da je 
pismenk veliko, in so postale velika 
frustracija. Pri drugih evropskih 
jezikih je lahko že po nekaj mesecih 
brala knjige, medtem ko pri 
japonščini po dveh oz. treh letih še ni 
šlo. Kljub tolikšnemu trudu in 
vloženemu času ji branje ni bilo v 
užitek. Dodaja, da je študij bil zelo 
naporen. Pravi, da je imela težave z 
zapomnjenjem oblike kitajskih 
pismenk.  
 
Velik izziv  
 
Velika količina 
kitajskih pismenk  
 
Dolgotrajno učenje  
 













Težave pri branju 
kitajskih pismenk  
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VU2 Na začetku je bilo težko, saj kot otrok 
ni vedel pomena onyomi in kunyomi. 
Onyomi branje je bilo kot tuj jezik, ki 
si ga ni mogel predstavljati, za razliko 
od kun-yomi branja, ki je japonsko 
branje. Poleg tega so v šoli morali za 
zapomnitev kitajskih pismenk, vsak 
dan napisati vsako pismenko 10-krat. 
Ko je bil še mlad, je bil vrstni red 
potez tudi nekoliko drugačen, kot je 
zdaj. Veliko kasneje pa si je bilo 
pismenke lažje zapomniti, če je 
poznal pomenski ključ. 
Meni, da je učenje pismenk težko, saj 
je vse več novih informacij, ki se jih je 
treba naučiti. Meni, da je 1000 
pismenk dovolj za branje časopisa. 
Meni, da pri študentih je težava 
onyomi branja, saj imajo podaljšane 
more, ki jih študenti večkrat pozabijo. 
Poleg tega meni, da je tudi način 
pisanja kitajskih pismenk, težek za 
učence, saj ima posebna pravila glede 
vrstnega reda ter načina pisanja. 
Visokošolski učitelj je tudi mnenja, da 
vse manj dajejo poudarek na samo 
pisanje pismenk, saj je bolj 
pomembno razumevanje ter raba. 
Zato npr. pravilni vrstni red ter 


















zlogov ali mor  
 
Težave s pravili 







R3: Kako naj bi bile kitajske pismenke po mnenju visokošolskih učiteljev predstavljene v 
učnih gradivih, da bi ta čim bolj pripomogla k uspešnemu učenju kitajskih pismenk? 
Tabela 26: Informacije o kitajskih pismenkah, ki po mnenju visokošolskih učiteljev pripomorejo k uspešnemu učenju 
kitajskih pismenk. 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
VU1 Visokošolska učiteljica meni, da je 
kitajska pismenka grafična podoba, 
saj je sestavljena iz več elementov 
(pomenski in glasovni ključ), ki olajša 
povezovanje. Onyomi ter kunyomi 
branje, pogoste besede v stavkih, 
konkretna raba, nekaj etimologije in 
zgodbice o pomenu pismenk lahko 
pomagajo pri učenju. Nadaljuje, da je 
potrebnih tudi čim več dodatnih vaj 
različnih oblik, križanke, sugoroku 
(slo. človek ne jezi se). Tudi uganke, 
zgodbe, kamor moraš vnašati 
pismenke, ki so se jih učenci pred 
kratkim učili, potem ločevanje 
podobnih pismenk, vse to pomaga za 
lažjo zapomnitev. Pri pismenkah je 
ogromno informacij in od 
posameznika je odvisno, kako si bo 
pismenko lažje zapomnil, zato 
poudarja tudi vlogo učitelja, da 
učencem nudi pomoč. 
Radikali in fonemi 
 








pomena pismenke  
 
























VU2 Visokošolskemu učitelju se zdijo 
pomembne naslednje informacije, ki 
jih tudi na predavanjih poučuje: vrstni 
red potez, onyomi in kunyomi branje, 
raba pismenke v stavkih ter slovenski 
prevod. Poleg tega pa tudi slika 
nastanka pismenke, slika v 
resničnosti, ki odraža pismenko40. 
Glede radikalov meni, da so lahko v 
pomoč pri učenju, lahko pa ovirajo 
učenje. Še posebno radikali, ki so si 
podobni, zato je lahko to preveč za 
učeče se. Zato pri predavanju 
radikalov ne poučuje še čisto na 
začetku. Omeni, da ima težave s tem, 
na kateri stopnji znanja kitajskih 
pismenk bi učil tudi radikale.  
Meni, da kombinirane besede, ki so si 
pomensko podobne, na začetni 
stopnji še niso potrebne.   
Vrstni red potez 
 
 Onyomi in kunyomi 
branje 
 








ali kango  
 
R4: Kaj visokošolski učitelji menijo o didaktični kakovosti učnega gradiva, ki ga sami 
uporabljajo pri visokošolskem pouku, kjer poteka obravnava kitajskih pismenk? 
Tabela 27: Mnenja visokošolskih učiteljev o didaktični kakovosti učnega gradiva, ki ga sami uporabljajo pri visokošolskem 
pouku. 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
VU1 Uporabljali so knjigo Uvod v japonsko 
pisavo – hiragana, katakana in prvih 






Težave pri razlagi 
                                                          
40
 Če pogledamo Sliko 1, opazimo, da so upodobljeni nastanki posameznih kitajskih pismenk. Z besedo »slika iz 
realnosti« pa je visokošolski učitelj imel v mislih, da je dodana tudi slika iz realnega sveta. 
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2003), ki je bila napisana za študente 
japonologije. Visokošolska učiteljica 
omeni, da so razlage pismenk 
(etimološke) minimalistične, zaradi 
premalo prostora na papirju. 
Besedišče učnega gradiva je 
prilagojeno učbeniku izpred 20. let. 
Od takrat naprej pripravljajo dve novi 
gradivi. Prvo je učno gradivo z 
vadnico, ki bo vsebovalo tudi video in 
spletno gradivo. Novejši učbenik 
postopoma uvaja pismenke, najprej 
oblikovno preproste, nato po 
besedišču učnega gradiva za 1. letnik. 
Drugo pa japonsko slovenski slovar 
kitajskih pismenk. Vseboval bo 
seznam 2136 joyokanji-jev, za vsako 
pismenko bo navedeno: onyomi, 
kunyomi branje, še druge osnovne 
informacije, besede po sekvenčnem 
seznamu s prevodi v slovenščino ter 
kazalom. Visokošolska učiteljica se 
sprašuje, ali je v današnji dobi 
koristno tiskati slovarje. Vendarle pa 
nadaljuje, da si določeni posamezniki 
lažje zapomnijo tiskano besedo, 
medtem ko drugi dajejo prednost 
spletni obliki učnega gradiva, zato 
bodo pripravili obe verziji, saj se ji zdi 




informacij v prejšnji 
knjigi 
 
Novo učno gradivo z 
vadnico pismenk 
 






Nov slovar v tiskani 






Novo učno gradivo 
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Omeni tudi, da pri pouku pisave 
vedno primanjkuje časa za razlago 
pismenk, še posebno za razlago 
etimološkega ozadja. 
VU2 Visokošolski učitelj meni, da pri 
trenutnem gradivu, pri katerem 
kitajske pismenke poučuje skozi slike 
nastanka ter tudi slik iz realnega 
sveta, mora opozarjati učeče se, da je 
pravi pomen pismenke v sliki 
nastanka ter da je slika iz realnosti 
zgolj pripomoček za lažjo zapomnitev. 
Učitelj zaradi tega opaža zmedo med 
študenti, saj ne vedo, katera 
informacija je prava.  
Omeni tudi težavo s primanjkovanjem 
časa, saj posledično, študentom 
posreduje le tiste informacije, ki so 
najbolj pomembne in ne vseh, ki so 
navedene. Poleg tega je učiteljeva 
razlaga v japonščini, zato je težja za 
razumevanje učencev. 
Meni, da je učno gradivo, ki ga 
trenutno uporablja koristno, saj so 
poleg podrobne razlage kitajskih 
pismenk zraven tudi naloge za vadbo 
pismenk, poleg tega so ilustracije 
izbrane tako, da so lažje razumljive 
študentom. 
Težava pri razlagi 















R5: Kakšno je mnenje visokošolskih učiteljev o kakovosti strategij študentov za učenje 
kitajskih pismenk?   
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Tabela 28: Mnenje visokošolskih učiteljev o kakovosti učnih strategij študentov za učenje kitajskih pismenk. 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
VU1 Visokošolska učiteljica pravi, da so 
različni tipi, zato imajo ljudje različne 
pristope. Določenim se v spomin 
vtisne oblika, določenim barva, 
osebno se ji najbolj vtisne zvok. Meni, 
da so razlike v pristopih k učenju 
kitajskih pismenk individualne. Na 
začetku študija so študenti zelo 
motivirani, postopoma pa motivacija 
upada. Učenci se učijo, vendar kljub 
temu pozabljajo kitajske pismenke. 
Pri učenju novih pismenk pozabljanje 
starih pismenk. Določeni študenti 
sistematično in metodično pristopajo 
k učenju, tako da si poleg uporabe 
gradiva s predavanj, pišejo v zvezke 
po svojem formatu in si postavijo 
metodično, grafično v obliko tako, da 
jim je lažje. Zadnje čase opaža 
množično uporabo aplikacij na 
pametnih telefonih, kar je ogromen 
plus, saj je iskanje pismenk zelo hitro.  











metodični pristop  
 
Urejanje svojega 










strategij za učenje 
kitajskih pismenk 
VU2 Visokošolski učitelj meni, da učne 
strategije, ki jih uporabljajo, kot npr. 
ustvarjanje zgodb ter ustvarjanje 
ilustracij lahko pomaga na začetku 
učenja kitajskih pismenk, vendarle pa 
za univerzitetno učenje na dolgi rok 










Dodaja, da študenti velikokrat 
pozabijo že naučeno kitajsko 
pismenko, saj zaradi velikega števila 




R6: Katere strategije učenja so po mnenju visokošolskih učiteljev najbolj učinkovite za 
trajnejšo zapomnitev kitajskih pismenk? 
Tabela 29: Učinkovite strategije učenja za trajnejšo zapomnitev kitajskih pismenk po mnenju visokošolskih učiteljev. 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
VU1 Najprej svetuje pisanje kitajskih 
pismenk na roko. Vaja pisanja služi za 
to, da se pismenke vtisnejo v 
mehanski spomin. Vendar je 
potrebno ponavljajoče se 
zapisovanje. Tako ostane v spominu 
oblika, kar je na začetku 
najpomembnejše. Pravi, da je pisanje 
kratkih zgodbic zelo učinkovito za 
učenje kitajskih pismenk. Še en način 
zapomnitve je povezovanje oblike z 









kitajskih pismenk z 
zgodbo 










VU2 Visokošolski učitelj meni, da je 
pomembno naučene kitajske 
pismenke pisati. Zato je na 
predavanjih kot tudi za domačo 
nalogo velik poudarek na pisanju 
spisov.  
Želi, da vsak študent najde svoj način 
učinkovite zapomnitve kitajskih 
pismenk. Pravi, da zgolj pisanje 













informacijah študenti eno od teh 
povežejo s pismenko in se naredi 
močna asociacija. Kasneje jo lažje 
prikličejo iz spomina. Vendar meni, da 
je od učečega se odvisno, katero 
asociacijo bo ustvaril. 
Tudi branje gradiv v japonščini je 
učinkovito pri učenju kitajskih 
pismenk. Meni, da smo prišli v dobo, 
ko pismenke pišemo na računalnik in 
ni tolikšne potrebe po tem, da se 
pišejo na roke. Dodaja, da telefonske 
aplikacije ter splet pripomorejo pri 
učenju kitajskih pismenk, saj jih je 
lažje najti, poleg tega pa povečajo 
natančnost pisanja.  
Poleg tega meni, da bi se na začetku 
naučili radikalov ter delov, potem pa 
bi s pomočjo teh pismenke sestavljali 
kot sestavljanke, kar bi bilo nekoliko 
lažje. 
Visokošolski učitelj omenja kūsho, za 
katerega meni, da je učinkovita učna 
strategija, saj je njena uporaba možna 
ne glede na okolje, poleg tega pa z 
njeno pomočjo utrjuješ tudi vrstni red 
potez. Je tudi mnenja, da imajo tisti, 
ki uporabljajo to strategijo manj težav 
s pisanjem kitajskih pismenk. 
z informacijami o 
pismenki 
 








R7: Katera učna gradiva in druga učna sredstva uporabljajo visokošolski učitelji pri 
poučevanju kitajskih pismenk?  
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Tabela 30: Učna gradiva in druga učna sredstva, ki jih visokošolski učitelji uporabljajo pri poučevanju kitajskih pismenk. 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
VU1 Visokošolska učiteljica uporablja 
gradivo za prvi letnik, izdelano za 
slovenske študente japonologije. 
Urejeno je po oblikah pismenk: 
najprej začnejo s pismenkami za 
številke, piktogrami, kasneje pa 
preidejo na učenje kompleksnejših 
pismenk. Pismenke so tematsko 
povezane. Pripravlja tudi gradivo za 
obrnjeno učenje, in sicer razlage z 
videi, ki naj bi jih učenci doma 
naštudirali, na vajah pa bi se 
osredotočili na delo v skupinah. 
Študenti skupaj napišejo zgodbo z 
uporabo pismenk, ki so se jih naučili, 
kar zahteva kognitivno aktivnost, ter 
ni tako dolgočasno. Zgodbo 
predstavijo sošolcem, in skozi 
predstavitev opazimo, kje so težave 
pri uporabi, poleg tega pa ni tako 
dolgočasno.  
Gradivo za slovenske 
študente 
japonologije  urejeno 
po oblikah pismenk 
ter temah 
 
Novo  avdiovizualno 
gradivo 
 
Učenje skozi pisanje 
zgodb 










VU2 Visokošolski učitelj pravi, da bo kmalu 
izšlo novo učno gradivo za učenje 
kitajskih pismenk. Trenutno pa 
uporablja program Power Point, po 
katerem uči kitajske pismenke. Poleg 
tega uporablja tudi delovne liste za 
pisanje kitajskih pismenk ter spisov. 
Ne nazadnje pa uporablja tudi kartice, 
Novo učno gradivo 









predvsem na začetku predavanj, tako 
da jih uporablja bolj za poučevanje 
ter preverjanje hiragane ter 
katakane. 





- Priloga 5: Kodiranje fokusnega intervjuja 
R2: Kaj študentje menijo o zahtevnosti učenja kitajskih pismenk? 
Tabela 31: Mnenja študentov o zahtevnosti učenja kitajskih pismenk. 
 Kodirne enote Kode Kategorije 
 Študentje pravijo, da je na 
začetku učenje lažje, saj je več 
piktoramov. Sčasoma pa je 
pismenk vse več, vse skupaj 
postane prevelik zalogaj. 
Omenijo problematiko, da bi bilo 
treba takoj na začetku predavanj 
implementirati razlago radikalov, 
saj menijo vsi razen enega 
študenta, da so ti pomembni za 
lažjo zapomnitev kitajskih 
pismenk. Menijo, da je usvajanje 
pismenk lažje, če vedo, kako se 
učiti kitajske pismenke po 
enotah, ki jih sestavljajo. 
Študenti omenjajo tudi težave z 
zapomnitvijo kunyomi branja, saj 
za razliko od onyomi branja, ki se 
ponavlja, kunyomi branja pri 
neznanih pismenkah ni mogoče 
ugibati. Poleg tega imajo težave 






Težava z zapomnitvijo 
posebnih branj 
 

















Težave pri branju 
kitajskih pismenk 
 
Zapis kitajskih pismenk  
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tudi z zapomnitvijo posebnih 
branj. Omenili so tudi težavo pri 
razločevanju pismenk, ki so si 
oblikovno podobne. Omenjajo, 
da mora vsak posameznik najti 










R3: Kako naj bi bile kitajske pismenke po mnenju študentov predstavljene v učnih gradivih, 
da bi ta čim bolj pripomogla k uspešnemu učenju kitajskih pismenk? 
Tabela 32: Informacije o kitajskih pismenkah, ki po mnenju študentov pripomorejo k uspešnemu učenju kitajskih 
pismenk. 
 Kodirne enote Kode Kategorije 
Fokusna 
skupina 
Študenti so poudarili, da mora biti 
navedeno kunyomi in onyomi 
branje. Menijo, da so ilustracije, ki 
predstavljajo razlago pismenke v 
pomoč le na začetni stopnji učenja, 
kasneje pa niso potrebne. Študenti 
so omenili tudi ustvarjanje zgodb, a 
so rekli, da ni treba na univerzitetni 
stopnji, saj omejuje kontekst 
pismenke. Bolj je pomembna 
etimologija, saj razlaga pravi pomen 
pismenke. Poudarjajo, da je 
pomembna raba kitajske pismenke 
v kontekstu, kot so kombinirane 
besede ter raba v stavkih. 
Pomembne so tudi pomensko 
sorodne pismenke ali ruigigo, saj jih 
je težko razločevati po pomenu. 

































Poudarijo, da v učnem gradivu 
večkrat ni navedenih posebnih branj 
besed, menijo pa, da je koristna 
informacija.  
Menijo, da je pomembno, da so v 
učnem gradivu navedene 
informacije o radikalih ter fonemih, 
saj se pismenke tako lažje 
razločujejo. Poleg tega, pri učenju 
pripomorejo tudi najmanjše enote 
kitajskih pismenk, zato naj bodo v 
učnem gradivu naštete v obliki 
kazala, saj jih je tako tudi lažje 
iskati. te naj bodo tudi razložene na 
predavanjih. Nadaljujejo, da je 
predvsem na začetku pomemben 
tudi vrstni red, zaradi različnih pravil 
pisanja pismenke. Ko se pravila 
osvojijo, pa informacija ni več 
potrebna. Eden izmed študentov je 
omenil, da bi bil v učnem gradivu 
zelo koristen tudi zemljevid vseh 
jōyōkanji pismenk. Poleg tega pa 
tudi informacija glede raven JLPT 
testa ter ali je določena pismenka 
na seznamu jōyōkanji pismenk.   
Študenti poudarijo, da naj bo 
navedenih čim več informacij o 
kitajskih pismenkah. 
Pomensko sorodne 
pismenke ali ruigigo 
 
Radikali in fonemi  
 
Najmanjše enote 
kitajskih pismenk  
 






pismenke v raven na 
JLPT testu  
 
Ali je pismenka na 
listi jōyōkanji 
 
Čim več informacij 
 
R5: Katere strategije za učenje kitajskih pismenk uporabljajo študenti?  
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Tabela 33: Strategije za učenje kitajskih pismenk, ki jih uporabljajo študenti. 
 Kodirne enote Kode Kategorije 
 Študentje so do zdaj največ 
uporabljali učno strategijo drilla, 
tako da so pismenke ter njihove 
informacije večkrat zapisovali v 
zvezek, da si jih zapomnijo vizualno, 
poleg tega pa si jih zapomnijo tudi 
mehansko. Pri diskusiji pa je bilo 
opaziti tudi nasprotno mnenje glede 
strategije drilla, saj naj bi bilo 
dolgotrajno, poleg tega pa smo v 
dobi računalnikov, ko znanje o tem, 
kako napisati pismenko, ni več 
osrednjega pomena. 
Eden izmed intervjuvancev je 
omenil svojo strategijo, ki mu 
pomaga pri učenju kitajskih 
pismenk, in sicer, da si zapiše branje 
pismenke, potem ga z roko zakrije, 
ter poskuša priklicati iz spomina. 
Poleg tega napiše v zvezek samo 
branje, iz spomina pa poskuša 
priklicati obliko pismenke ter jo 
napisati. Omenili so tudi, da glasno 
izgovarjanje pismenke ali uporaba v 
pogovoru pomaga pri zapomnitvi. 
Uporabljali so tudi kartice, vendar so 
opazili, da niso tako učinkovite za 
zapomnitev, poleg tega pa je pisanje 
teh dolgotrajno. Omenijo tudi 
Ponavljajoče se 
pisanje pismenk ter 
njihovih 
informacijskih vsebin  
 
Priklic branja iz 
spomina 
 
Priklic pismenke iz 
spomina 
 
Glasno izgovarjanje  
branja  
 








med pismenko in 
vsebujočo knjigo  
 
Ustvarjanje asociacij 
med pismenko ter 
tematskimi lističi 
 




Mnemonično učenje  
 








uporabo mnemonik, a le na začetni 
stopnji, saj je učenje na tak način 
bilo preveč dolgotrajno.  
Študentje pravijo, da ko so usvojili 
določeno število pismenk, so začeli 
brati knjige v japonščini in si tako 
ustvarjali asociacijo med knjigo ter 
pismenko, ki jo je vsebovala. Eden 
izmed študentov je omenil 
ustvarjanje asociacij med  
pismenkami ter lističi s pismenkami, 
ki jih je po sklopih napisal ter prilepil 
na zid sobe. Pismenke si je na tak 
način hitreje zapomnil. 
Študenti so poudarili učenje 
pismenk iz konteksta, npr. ko berejo 
knjigo ali se učijo sestavljene 
besede. Menijo, da je bolj od 
poznavanja pismenke pomembneje 
znanje o uporabi pismenke. Iz 
konteksta tako skušajo prepoznati 
pomen pismenk, četudi jih ne 
poznajo.  
Učenje podrobnejših pomenov 
besed pomaga pri različnih 
pismenkah z istim branjem.  
Omenijo tudi, da večkratno srečanje 
s pismenko omogoči boljšo 
zapomnitev te.  
Študenti uporabljajo več načinov 
učenja. 
Učenje iz konteksta s 
pomočjo knjig v 
japonščini 
 





pomenov pismenk z 
istim branjem 
 
Večkratno srečanje s 
pismenko 
 













R6: Katere strategije učenja so po mnenju študentov najbolj učinkovite za trajnejšo 
zapomnitev kitajskih pismenk? 
Tabela 34: Strategije učenja, ki so po mnenju študentov najbolj učinkovite za trajnejšo zapomnitev kitajskih pismenk. 
 Kodirne enote Kode Kategorije 
 Študentje so bili deljenih mnenj, 
zato so omenili več strategij. 
Strategija drilla, torej ponavljajočega 
se pisanje kitajskih pismenk z roko, 
saj si zapomniš vrstni red potez. 
Poleg tega pa si jih zapomnijo tudi 
vizualno. 
Študenti opažajo, da je učenje iz 
konteksta učinkovito pri zapomnitvi, 
saj pismenko v kontekstu 
prepoznajo, medtem ko branje ter 
zapis pismenke, ki stoji sama zase, 
težje. 
Učenje po delih je tudi ena izmed 
učinkovitih strategij, saj poznavanje 
teh omogoča sestavljanje pismenk. 
Učinkovita je metoda ustvarjanja 







pismenk v kontekstu 
 




s podobo pismenke 
iz konteksta 









R7: S katerimi učnimi gradivi in drugimi učnimi sredstvi si študenti pomagajo pri učenju 
kitajskih pismenk?   
Tabela 35: Učna gradiva in druga učna sredstva, ki jih študenti uporabljajo pri učenju kitajskih pismenk. 
 Kodirne enote Kode Kategorije 
 Študenti so naštevali učna gradiva 
kot slovar Kodansha Kanji Learners 
Knjižni slovar 
Kodansha Kanji 




Dictionary, kjer so navedene 
različne kombinirane besede, 
stopnja zahtevnosti kitajskih 
pismenk, raba v kontekstu itd. Poleg 
tega pa tudi učno gradivo s 
predavanj v Sloveniji, kot je Uvod v 
japonsko pisavo (Hmeljak Sangawa 
idr. 2003), Tobira, razpredelnice z 
besediščem iz učnega gradiva 
Tobira, Minna no Nihongo. 
Uporabljajo tudi druga učna gradiva, 
kot je učno gradivo namenjeno za 
predavanja na Japonskem Basic 
kanji book vol.2, japonski delovni 
zvezki za domačo nalogo, učna 
gradiva, namenjena učenju kitajskih 
pismenk za JLPT test, ter še gradivo 
za učenje kitajskih pismenk, 
katerega naslova se študent ni 
spomnil. Omenili so tudi uporabo 
kartic ter branje japonskih knjig. 
Nadalje so naštevali spletne strani, 
kot je spletni slovar jisho.org, ki je 
učinkovito za iskanje pismenke 
glede na radikale; spletni slovar 
Weblio, za katerega pravijo, da je 
zelo dober vir, Google Translate, saj 
ima orodje za iskanje kitajskih 
pismenk skozi risanje teh z 
računalniško miško. V primeru, da 
iščejo rabo kitajskih pismenk v 
Learners Dictionary 
 
Učno gradivo Uvod v 
japonsko pisavo 
 
Učno gradivo Tobira 
 
Učno gradivo Minna 
no nihongo 
 
Učno gradivo Basic 
Kanji book vol.2 
 
Japonski delovni 
zvezek za domačo 
nalogo 
 
Učna gradiva za JLPT 
test 
 
Ostala učna gradiva 













Papirna učna gradiva  
 




stavku, uporabljajo korpus od 
NINJAL NLB/NLT. Poleg tega, pa za 
učenje kitajskih pismenk berejo tudi 
japonske spletne novice. 
Poudarili so tudi, da so telefonske 
aplikacije boljše od fizičnih slovarjev, 
saj prikažejo več sestavljenih besed 
vsebujoč iskano pismenko. Našteli 
so naslednje: JED, jisho ter, v 
primeru, da ne poznajo branja 
kitajske pismenke, kanji recognizer. 
Intervjuvanci so omenili, da za 
namene učenja novih besed, 
posluša japonski radio ter gleda 
japonske videoposnetke ter 
japonske animirane serije. 
 
































































Izjava o avtorstvu 
Izjavljam, da je magistrsko delo v celoti moje avtorsko delo ter da so uporabljeni viri in 
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